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Estamos ante un cambio de época, un cambio que afecta profundamente a las 
universidades, el paradigma emergente coloca, como puntos focales de la realidad, a las 
personas, con su experiencia, y a la interdependencia de los sistemas y de sus 
componentes. La calidad educativa es una de las expresiones más utilizadas actualmente 
en el ámbito educativo, como punto de referencia que justifica cualquier proceso de 
cambio o plan de mejora, la mundo social hoy en día es percibida a través de valores, 
sentimientos y la interacción de todos los sistemas, los sistemas mecanicistas ya no son 
respuesta a los grandes problemas de la sociedad mundial. El mundo laboral avanza a 
pasos agigantados buscando respuestas agiles, creativas, novedosas a estos problemas 
sociales mientras que las universidades de manera conservadora no se vinculan de manera 
eficiente a esta necesidad que el mundo laboral les impone. El mundo exterior exige 
cambios importantes a la universidad, consecuencia de las demandas de una sociedad 
basada en los conocimientos y de las nuevas tecnologías, que han hecho del aprendizaje 
continuo un componente esencial de la dinámica social (Municio, P. 2016). En ese sentido 
los procesos de evaluación cobran valor, la evaluación y calidad son dos términos 
inseparables y no puede existir uno sin el otro en una situación de cambio social, los 
sistemas de evaluación tradicional no tiene en cuenta la calidad de la formación que ofrece, 
los graduados que encuentran empleo, la satisfacción de los estudiantes, el impacto social 
que produce o el conocimiento interno generado, ni mucho menos las demandas sociales 
que estas deben ser satisfechas en las aulas universitarias. Surge entonces la necesidad de  
evaluar el producto final o sea el graduado en su puesto de trabajo con relación a las 
demandas de la sociedad relacionadas a la actividad pedagógica universitaria.  
 




We are faced with a change of era, a change that profoundly affects universities, 
the emerging paradigm places, as focal points of reality, people, their experience, and the 
interdependence of systems and their components. Educational quality is one of the most 
used expressions currently in the educational field, as a point of reference that justifies any 
process of change or improvement plan, the social world today is perceived through 
values, feelings and the interaction of all systems, mechanistic systems are no longer a 
response to the great problems of world society. The world of work is advancing by leaps 
and bounds looking for agile, creative answers, innovative to these social problems, while 
universities in a conservative way are not efficiently linked to this need imposed on them 
by the world of work. The outside world demands major changes to the university, as a 
consequence of the demands of a society based on knowledge and new technologies, 
which have made continuous learning an essential component of social dynamics 
(Municio, P. 2016). In that sense, evaluation processes take on value, evaluation and 
quality are two inseparable terms and there cannot be one without the other in a situation 
of social change, traditional evaluation systems do not take into account the quality of the 
training offered, graduates who find employment, student satisfaction, the social impact it 
produces or the internal knowledge generated, much less the social demands that these 
must be satisfied in university classrooms. Then comes the need to evaluate the final 
product or the graduate in his work in relation to the demands of society related to 
university teaching activity. 
 





Marcello, G. (2012), sostiene que hablar hoy de evaluación, toma mayor vigencia y 
urgencia, por cuanto es a través de ella y de sus diferentes enfoques, formas, instrumentos 
y criterios, que se hace seguimiento a los procesos y resultados educacionales y 
pedagógicos y que se toma una postura crítica – interpretativa, reflexiva – argumentativa y 
creativa – propositiva para cualificar la educación y todos los factores implícitos en ella.   
La evaluación del aprendizaje es un proceso sistemático y permanente que 
comprende la búsqueda y obtención de información de diversas fuentes acerca de la 
calidad del desempeño, avance, rendimiento o logro del educando y de la calidad de los 
procesos, procedimientos y estrategias empleadas por los educadores, la organización y 
análisis de la información a manera de diagnóstico, la determinación de su importancia y 
pertinencia, de conformidad con los objetivos de formación que se esperan alcanzar, todo 
con el fin de tomar decisiones que orienten y aseguren el aprendizaje por parte de los 
educandos y los esfuerzos de la gestión de los educadores (Iafrancesco, G. 2004). 
Sin embrago cuando se analiza panorámicamente la realidad educativa nacional de 
nivel superior, se observa que no existe una evaluación integral de la educación, esa visión 
tradicional de la evaluación que sólo debe estar referida al aprendizaje de las asignaturas y 
a la promoción estudiantil, es una visión desfasada. La evaluación de forma integral, desde 
la perspectiva de una educación transformadora, debe permitir tomar conciencia frente al 
desarrollo holístico de todos los procesos que implican: el desarrollo humano, la educación 
por procesos (ejes transversales del currículo), la construcción del conocimiento, la 
transformación socio – cultural y, la innovación educativa y pedagógica, que responden a 
una nueva propuesta de fundamentos filosóficos, psicológicos, epistemológicos, 
sociológicos y pedagógicos que contextualizan la educación en estos inicios del Siglo XXI 
(Marcello, G. 2012).   
xvi 
 
La investigación titulada “La evaluación integral de la educación en la facultad de 
Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la calidad 
educativa, año 2017”, metodológicamente tiene como objetivo determinara la correlación 
entre la variable evaluación integral de la educación y calidad educativa, sin embargo 
concretamente el objetivo de la investigación es determinar cómo la evaluación posterior 
de la educación vale decir el desempeño laboral retroalimenta la educación para alcanzar 
calidad educativa, los retos y demandas sociales en este caso las actividades laborales 
debido a los avances científicos y tecnológicos han alcanzado niveles altos de superación, 
sin embargo la educación se ha mantenido un tanto relegada, por lo que se hace imperativo 
esta retroalimentación que permita que la educación superior que se imparte en las 
universidades este más ligada y satisfaga las necesidades y demandas del mundo laboral, 
problema general de la presente investigación. 
Para una mejor comprensión la presente investigación se ha dividido de la siguiente 
manera: La primera parte de trabajo, comprende el capítulo I planteamiento del problema, 
que contiene además los problemas de investigación y objetivos de investigación generales 
y específicos.  
En segundo término se ha trabajado el capítulo II como es el Marco Teórico donde 
se ha considerado trabajos de investigación relacionados al tema y los fundamentos 
teóricos que  sustentan esta investigación.  
En el tercer capítulo se ha desarrollado la metodología de la investigación, 
considerando el sistema de hipótesis, las variables de investigación y su 
operacionalizacion, puntualizando dimensiones e indicadores. En este capítulo también se 
ha considerado el diseño y métodos de investigación, para finalmente definir la población 
y la muestra. 
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En una segunda parte se ha considerada el trabajo de campo donde se ha aplicado 
una encuesta a los alumnos  de la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas, en esta parte del trabajo de investigación se señala las técnicas 
e instrumentos de recolección de datos, validados por métodos específicos, se realiza el 
tratamiento estadístico con gráficos y tablas, para luego pasar a una discusión de 















Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema  
El proyecto Tendencias en Educación Superior en América Latina y el Caribe 
(2008), sostiene que la educación para la carrera o “career education”, como 
planteamiento educativo está dirigido a favorecer la preparación para el trabajo y estimular 
el desarrollo de la carrera de las personas, ha despertado gran interés a nivel internacional 
por la relevancia de su propósito y por la viabilidad de su aplicación práctica.  
El objetivo de este trabajo es el de presentar y analizar la fundamentación teórica y 
las bases de la educación para la carrera, y viceversa en un intento de contribuir a clarificar 
su comprensión en nuestro contexto. 
Gazzola A. y Didriksson A. (2008), afirman que es innegable que hasta hoy no se 
ha desarrollado o aún no se ha consolidado una tradición de evaluación del desempeño 
labórala en la región, a pesar de los excelentes programas de evaluación y de acreditación 
de sistemas educativos en países o sectores específicos. 
Se puede afirmar que la consolidación de los modelos y experiencias de evaluación 
y acreditación son muy diversa, en general se observa una fuerte tendencia hacia la opción 
por sistemas de aseguramiento de la calidad complejos, que involucran procesos de 
licenciamiento o autorización de nuevas instituciones que acreditan o que hacen auditoria 
académica. Estos procesos se aplican a nuevas instituciones o carreras, a estudiantes, a 
programas, a instituciones en una amplia gama que hacen de alguna manera un análisis 
cuidadoso de los procesos educativos de nivel superior para que estos cumpla con 
estándares de calidad, pero ninguna de ellos hace evaluación del fin supremo de la 
educación o sea de la formación de las personas para responder al mundo laboral, a las 
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demandas sociales cambiante y globalizado para relacionarlo con la formación pedagógica 
integral.  
La dinámica mundial y las fuerzas que impulsan el desarrollo económico de las 
naciones están generando profundas transformaciones en la educación, palabras 
prácticamente inexistentes en el vocabulario de la educación superior; hace 30 años 
palabras como como competitividad, globalización, fuerzas de mercado, clientes, parques 
tecnológicos, innovación industrial, competencias profesionales, universidad corporativa y 
desarrollo regional entre otras, son ahora frecuentes en los planes universitarios así como 
en publicaciones y revistas dedicadas a la educación superior. 
La Ley General de Educación (2003), reconoce y otorga facultades al Sistema 
Nacional de Evaluación, acreditación y certificación de la calidad educativa, este sistema 
opera a través de organismos autónomos dotados de régimen legal y administrativo que 
garantizan su independencia. Dentro de sus funciones de evaluación esta la elaboración de 
los indicadores que midan la calidad educativa con el apoyo de instancias descentralizadas. 
Eta misma Ley General de Educación (2003), también define los fines de la 
educación peruana y norma que la educación tiene por finalidad formar personas capaces 
de lograr su realización integral promoviendo la formación y consolidación de su 
identidad, autoestima y su integración adecuada y critica a la sociedad para el ejercicio de 
su ciudadanía en armonía con su entorno, así como el desarrollo de capacidades y 
habilidades para vincular su vida con el mundo de trabajo y afrontar cambios sociales y de 
conocimiento. 
En ese sentido el problema que se observa es que no existe antecedentes ni 
evidencia que las universidades en este casos la universidad Alas Peruanas haya evaluado 
integralmente sus procesos educativos y mucho menos haya hecho el seguimiento y 
evaluación de sus dicentes dentro de su mundo laboral para obtener información que les 
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permita mejorar sus curri-culas educativas, que relacione mejor los procesos educativos 
con el desempeño laboral de acuerdo a tendencias mundiales y demandas sociales para que 
los objetivos educativos institucionales planteados logren mejorar y actualizar sus procesos 
para lograr una educación integral de calidad.   
La evolución integral del proceso educativo no solo sirve para acreditar o logara 
acreditación para brindar servicios educativos de calidad, la evaluación principalmente 
sirve para relacionar mejor la educación con el desarrollo de la carrera que las personas 
escojan, para ello es necesario describir las peculiaridades propias de cada etapa y las 
conductas, comportamientos y tareas, características de dichos procesos.  
Éste tipo de evaluación sirve de base para la formulación programática de la 
education más relacionada a la carrera profesional, para la especificación de las razones 
que justifican la necesidad del programa, para establecer los objetivos correspondientes en 
cada momento del desarrollo de la carrera de los individuos y para la concreción de los 
resultados a evaluar. De este modo, la educación para la carrera incluye las etapas de 
conciencia, motivación, exploración, toma de decisiones, preparación, entrada, progresión, 
mantenimiento y declive en la carrera. 
1.2 Formulación del problema  
1.2.1 Problema general  
PG: ¿Cuál es la relación entre la evaluación integral de la educación en la facultad 
de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017? 
1.2.2 Problemas específicos 
PE1: ¿Cuál es la relación entre la pertinencia de la educación en la facultad de 
Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la calidad 
educativa, año 2017? 
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PE2: ¿Cuál es la relación entre evaluación extrínseca de la educación en la facultad 
de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017? 
PE3: ¿Cuál es la relación entre las perspectivas evaluativas de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y 
la calidad educativa, año 2017? 
1.3 Objetivos  
1.3.1 Objetivo general  
OG: Determinar la relación entre la evaluación integral de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y 
la calidad educativa, año 2017. 
1.3.2 Objetivos específicos 
OE1: Establecer el grado de relación entre la pertinencia de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y 
la calidad educativa, año 2017. 
OE2: Identificar la relación entre evaluación extrínseca de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y 
la calidad educativa, año 2017. 
OE3: Precisar la relación entre las perspectivas evaluativas de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y 




1.4 Importancia y alcance de la investigación 
Sierra (2003), considera criterios para justificar toda investigación que son las siguientes: 
Desde el punto de vista importancia y conveniencia, el trabajo de investigación 
sobre la evaluación integral de la educación resulta conveniente para los intereses de la 
educación superior como parte de proceso educativo. La educación tiene por finalidad de 
acuerdo a la Ley Universitaria (2014), entre otras, formar profesionales de alta calidad de 
manera integral y con pleno sentido de responsabilidad social de acuerdo a las necesidades 
del país, colaborar de modo eficaz en la afirmación de la democracia, el estado de derecho 
y la inclusión social, servir a la comunidad y al desarrollo integral, todo ello para lograr 
uno de los fines de la educación que es el desarrollo de capacidades y habilidades para 
vincular al alumno a la vida laboral en un entorno social cambiante.  
Por lo tanto la evaluación como una herramienta de la educación debe tener en 
cuenta la complejidad y continuo cambio del objeto a evaluar, esto es, la parte operativa 
del proceso de evaluación que debe propiciar y considerar la diversidad y la integridad del 
proceso educativo, por lo cual la utilización de diversos instrumentos y la atención a las 
acciones que denotan crecimiento de los estudiantes, es imperante tener presente que el 
resultado final de la educación superior son los profesionales quienes van a poner en 
práctica en el entorno laboral todo lo que han aprendido durante su formación, por lo tanto 
deben también ser evaluados como parte de este sistema de evaluación y constituirse en un 
sub sistema de retroalimentación al proceso educativo. 
La evaluación como una estrategia del proceso enseñanza-aprendizaje, conocidas e 
implementadas hasta hoy día en las universidades está proyectada para medir 
conocimientos en los alumnos o para acreditar calidad; en ese sentido  ella no solo deben 
limitarse a evaluar aprendizajes, si no a proporciona elementos de juicio para mejorar la 
23 
 
educación acorde a los avances científicos, tecnológicos y demandas sociales, debe 
cumplir una función de retroalimentación que genere cambios y avances en el proceso 
educativo para lograr educación de calidad mucho más relacionadas al mundo laboral.  
La evaluación mantiene la tradición objetivista que la adscriben. Se hace necesario 
implementar la perspectiva donde la evaluación debería ser vista como una especie de 
intervención que ayude a la educación superior a reconstruir el tema de evaluación. Luego, 
la evaluación, sería inherente a un proceso generador de cambio que puede ser utilizado y 
dirigido a promover la construcción del conocimiento, meta última del proceso educativo 
tendiente a la formación profesional. 
La relevancia social o proyección social que abarca alcanza inicialmente al 
segmento de alumnos de la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas; posteriormente a la sociedad peruana de todas las 
universidades a nivel nacional que percibirá una satisfacción general en el nivel de 
formación profesional recibido con un ulterior desarrollo integral. 
El valor teórico que aporta el estudio permite llenar vacíos en el conocimiento 
sobre la formación del talento humano.  
1.5 Limitaciones de la investigación 
Se ha considera las siguientes limitaciones:  
Limitaciones teóricas: 
Los libros de rango internacional son escasos y existe muy poca bibliografía sobre 
la evaluación integral de autores nacionales, sin embargo la fuente de red internet 
minimiza esta limitación.     
Limitación temporal: 





Se refiriere a la subjetividad de la demostración e interpretación de los objetivos y 
principalmente de las hipótesis planteadas, los resultados estadísticos sobre la solides del 
marco teórico referencial han permitido medir al ser humano que es complejo en su forma 
de pensar y razonar o sea a los alumnos de la Universidad Alas Peruanas de la Facultad 
Ciencias Empresariales y Educación, cada alumno es único  y con tendencia a ser 
modificado, una segunda limitante es la interpretación y aceptación de nuevos conceptos 
sobre la evaluación principalmente en la plana directivas y docente.  
Limitación de recursos:  
No se ha encontrado limitaciones de carácter económico, financiero, de recursos 





















2.1. Antecedentes de la investigación 
2.1.1. Antecedentes internacional 
Salazar, C.; Verduzco, L. y De la Peña, C. (2015), en su trabajo de investigación 
“Diseño de un sistema de seguimiento de egresados de la Universidad Pedagógica 
Nacional Unidad 161 de Morelia, Michoacán”: 
Las aportaciones más relevantes de esta investigación se refieren a la experiencia 
de aplicación del pensamiento complejo a un objeto socioeducativo y haciendo converger 
en el proceso indagatorio la propuesta de la reconstrucción de matriz marxista.  
Sobre la primera, el pensamiento complejo es una propuesta importante por sus 
perspectivas novedosas, desafiantes y su poder analítico y explicativo. En las ciencias 
sociales y humanas encontramos objetos de alta complejidad cuyo abordaje con la 
perspectiva del conocimiento positivista tradicional ha demostrado ser claramente 
insuficiente y sesgado hacia perspectivas de corte descriptivo o verificacionista. El 
pensamiento complejo plantea paradigmas de gran aliento explicativo y potencial 
transformación de la realidad: la perspectiva de la transdisciplinariedad como enfoque de 
intervención desde la naturaleza, condiciones y dinámica de los objetos de conocimiento 
de la realidad más que desde prescripción y explicación de las disciplinas científicas; la 
bioética que condiciona todo esfuerzo y ejercicio de conocimiento al mejoramiento del ser 
humano como especie; el holismo ambientalista que plantea la necesidad de establecer un 
nueva relación social que haga pertinente al ser humano frente a la naturaleza y la 
epistemología hermenéutica de segundo orden que cuestiona los presupuestos cognitivos 
del ideal clásico; entre otros, el presupuesto de objetividad, la dicotomía sujeto-objeto y el 
lugar del método en la cognición. 
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2.1.2. Antecedentes nacional 
Ortega, V. (2009). En su trabajo de investigación “Relación entre la ejecución 
curricular y el perfil del egresado de la Escuela Nacional de Folklore José María 
Arguedas”: 
Tesis para optar el grado académico de Magíster en Educación con mención en 
Docencia de Nivel Superior en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Lima, 
Perú. Fue una investigación de nivel descriptivo, de tipo básico y diseño correlacional. La 
población y muestra lo conformaron los egresados de la especialidad de Danzas 2007, 18 
egresados y 20 docentes; la recolección de datos se realizó empleando la técnica de la 
encuesta a través de la aplicación de dos cuestionarios sobre la variable ejecución 
curricular y perfil del egresado a las personas que realizaron sus estudios académicos de la 
especialidad de danzas y docentes que laboraron el año 2007. 
La autora llegó a las siguientes conclusiones: se comprobó la hipótesis de 
investigación: La ejecución curricular se relaciona significativamente con el perfil del 
egresado de la Especialidad de Danzas de la Escuela Nacional Superior de Folklore José 
María Arguedas, la ejecución curricular influye de manera directa en el desarrollo de las 
competencias planteadas en el perfil del egresado de la especialidad de Danza, donde la 
valoración de los estudiantes y docentes sobre la ejecución curricular y el perfil del 
egresado de la especialidad de danza logran el mismo nivel regular, es decir, muchas de las 
actividades propias de la variable independiente tiene sus efectos en la preparación de las 
competencias planteada en el perfil del egresado de la especialidad de danza. 
Llanos, J. (2008). En su investigación sobre “Relación del perfil profesional y el 
plan de estudios con el desempeño docente de los egresados de la especialidad de 
Biología y Química de la Universidad Nacional Hermilio Valdizán de Huánuco”:  
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Tesis para optar el grado académico de Magíster en Educación en la   Universidad 
Nacional Mayor de San Marcos, Lima, Perú. El tipo de investigación fue descriptivo, 
explicativo, relacional, no causal. La población de estudio la constituyeron los 71 docentes 
de la especialidad de Biología y Química que estudiaron en la Facultad de Educación de la 
UNHEVAL. 
La recolección de datos de la variable de estudio se realizó utilizando cuatro 
encuestas de alternativas múltiples tipo Likert. Las conclusiones fueron que existe relación 
entre el perfil profesional y el plan de estudios de la Facultad de Ciencias de la Educación 
que con frecuencia lo observaron un 62% de los encuestados; sin embargo un 29.6% 
manifestaron que a veces apreciaban esta relación durante sus estudios universitarios; 
existe una notable relación entre el perfil profesional de la Facultad de Educación de la 
UNHEVAL y el desempeño docente de los egresados informado por los señores directores 
de las I.E., el desempeño docente informado por los estudiantes de las I.E. tiene una 
considerable relación con el perfil profesional. 
Rodríguez, N. (1989). En su trabajo de investigación “Diagnóstico curricular de la 
facultad de educación de la UNMSM y propuesta de un perfil profesional con perspectiva 
andragógica”: 
Tesis para optar el grado de Doctor en Educación en la Universidad Nacional 
Mayor de San Marcos, Lima, Perú; entre las conclusiones que se relacionan con el estudio 
se encontraron las siguientes: 
El plan de estudios en general y el currículo en particular no son ampliamente 
difundidos entre los docentes y estudiantes de la Facultad de Educación existiendo menos 
posibilidades de participación en su análisis y restructuración. 
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El perfil profesional del licenciado de la facultad de educación de UNMSM no está 
claramente definido porque no se han precisado los elementos que lo conforman, como los 
rasgos básicos deseables de la personalidad y del campo educacional del futuro egresado. 
Tezen, J. (1998). “Propuesta del perfil profesional y de plan de estudios del 
ingeniero mecánico egresado de la Universidad Nacional de El Callao”: 
Tesis llevada a cabo en la Facultad de Ingeniería Mecánica-Energía a partir de los 
requerimientos del mercado laboral del sector manufacturero y de servicios de El Callao y 
Lima. Tesis para optar el grado de Magíster en Educación con mención en Administración 
de la Educación Universitaria de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos.  
Investigación de tipo no experimental, correlacional, causal, descriptivo. Tuvo 
como propósito analizar la estructura curricular y el plan de estudios vigente (1997) de la 
Escuela Profesional de Ingeniería Mecánica de la Universidad Nacional del Callao para lo 
cual se diseñaron dos encuestas: una para las empresas industriales y de servicios de el 
Callao y Lima a fin de obtener información sobre requerimientos de formación y 
capacitación profesional del ingeniero mecánico y la caracterización de las empresas.  
Otra encuesta para los estudiantes del noveno y décimo ciclo de la Escuela 
Profesional de Ingeniería Mecánica (Facultad de Ingeniería Mecánica-Energía) de la 
Universidad Nacional de El Callao para obtener información acerca de la percepción que 
ellos tienen respecto a su formación profesional, perfil profesional, objetivos 
instruccionales, contenidos instruccionales, nivel de formación académica recibida, etc. 
llegando a las siguientes conclusiones: 
- La estructura del plan de estudios de la Facultad de Ingeniería Mecánica no estaba 
actualizada debido a que las asignaturas no habían sido diseñadas en forma técnica, sin 
observar criterios de secuencialidad, pesos de contenidos y de articulación con las 
exigencias reales provenientes del sector manufacturero y de servicios. 
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- Los contenidos de las diferentes asignaturas no se correspondían con las sumillas y 
los objetivos resquebrajando el plan de estudios y la formación profesional. 
 
- No existía en la Facultad de Ingeniería Mecánica un diagnóstico sobre las 
necesidades requeridas por el sector manufacturero y de servicios de El Callao y Lima. 
 
- El perfil profesional y el plan de estudios no tomaba en cuenta las características 
que deben tener los profesionales formados en ingeniería mecánica para el cumplimiento 
eficiente de sus funciones y tareas que realizan en dicho sector. 
 
- No existían criterios relacionados al mercado laboral que permita orientar el diseño 
del perfil profesional y consecuentemente el plan de estudios.     
2.2. Bases teóricas 
2.2.1 La evaluación integral de la educación 
Según Marcelo G. (2012), hablar hoy de evaluación, toma mayor vigencia y 
urgencia, por cuanto es a través de ella y de sus diferentes enfoques, formas, instrumentos 
y criterios, que se hace seguimiento a los procesos y resultados educacionales y 
pedagógicos y que se toma una postura crítica – interpretativa, reflexiva – argumentativa y 
creativa – propositiva para cualificar la educación y todos los factores implícitos en ella. 
Iafrancesco, G. (2004), define a la evaluación integral como: “la evaluación del 
aprendizaje es un proceso sistemático y permanente que comprende la búsqueda y 
obtención de información de diversas fuentes acerca de la calidad del desempeño, avance, 
rendimiento o logro del educando y de la calidad de los procesos, procedimientos y 
estrategias empleadas por los educadores (comunidad educativa), la organización y análisis 
de la información a manera de diagnóstico, la determinación de su importancia y 
pertinencia, de conformidad con los objetivos de formación que se esperan alcanzar, todo 
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con el fin de tomar decisiones que orienten y aseguren el aprendizaje por parte de los 
educandos y los esfuerzos de la gestión de los educadores”. 
Para Jurado F. propuesto por Moreno, A. (2008), el examen canónico es de carácter 
individual y de carácter comparativo, los resultados de un estudiante frente a los resultados 
de otros, con un mismo instrumento aplicado y con un movimiento estadístico 
regularizado: aparece siempre la misma curva, con la que se ubica a los rezagados, a los 
regulares y a los excelentes. 
Moreno, sostiene que por sus características, la evaluación invoca la dimensión 
integral, tanto en relación con lo que se trabaja en las aulas como en relación con lo que se 
indaga a través de instrumentos externos. Si se trata de la evaluación de los aprendizajes de 
los estudiantes se apunta hacia la identificación de lo que saben hacer con los 
conocimientos aprendidos en el ámbito de problemas auténticos: el análisis de un 
problema pone en acción los conocimientos provenientes de diversos campos. 
En ese sentido más allá de la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes se 
encuentra con el dilema de la “evaluación de la calidad de la educación”. Se ha tendido, 
con cierta perversión, a reducir la “calidad de la educación” a los resultados de las pruebas 
externas, las que sólo pueden ser una parte, y quizás la parte menor, en el intento por 
determinar los niveles de la calidad educativa. 
Moreno, A. (2008), afirma que un grupo de Investigación en Evaluación, consideró 
tres dimensiones necesarias para la constitución de un sistema integral de evaluación en las 
instituciones educativas de nivel superior:  
1. La dimensión de la gestión y el liderazgo académico;  
2. La dimensión académica y curricular; y  
3. La dimensión socio-afectiva en la escuela. 
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La primera, está relacionada con los roles de los directivos de las instituciones 
educativas, en la perspectiva de liderar actividades que propicien interacciones y 
compromisos con los docentes, los estudiantes y la comunidad, en torno al proyecto 
educativo de la institución.  
La segunda, considera la autenticidad y la solidez de las propuestas curriculares y 
pedagógicas de los docentes, sus proyectos de aula, su producción académica en revistas 
virtuales o impresas, en libros o en magazines, la elaboración de materiales pedagógicos, 
así como la participación con ponencias en eventos nacionales e internacionales; se 
consideran en esta dimensión las actividades de los estudiantes en las ferias de la ciencia o 
en las olimpiadas del saber, en sus iniciativas propias (la emisora, el periódico, la 
organización deportiva y artística), y los resultados de las pruebas externas.  
La tercera, se propone identificar los niveles de afecto que la escuela propicia 
según sean las dinámicas cotidianas. Se supone que si las dos anteriores se desarrollan de 
manera consistente la dimensión socio-afectiva será coherente con ello, pues el clima 
escolar decide en gran parte sobre los niveles de “calidad” de la institución educativa, y la 
construcción y reconstrucción del conocimiento a partir de proyectos transversales está 
enlazado necesariamente con las emociones y la afectividad. 
En ese sentido lo mínimo que se espera las universidades es la vivencia del 
asombro y de un sentimiento genuino hacia el deseo por seguir aprendiendo. Son las 
instituciones educativas universitarias y no los individuos las que son objeto de la 
evaluación integral, si bien las instituciones educativas están habitadas por individuos; 
pero no es sólo con los desempeños de los estudiantes que se evalúa a la institución sino en 
el desempeño de todo el sistema. 
La calidad de la educación sólo es posible si el derecho a la educación se realiza de 
manera integral, es decir, que garantice la disponibilidad, el acceso, la permanencia, la 
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calidad y pertinencia de la educación. El núcleo esencial de la transformación pedagógica 
para la calidad lo constituye el establecimiento de la organización de la enseñanza por 
ciclos de manera progresiva, y la construcción de un nuevo sistema de evaluación integral. 
Las herramientas para la vida se desarrollan en función de este núcleo. Concebimos la 
evaluación como una herramienta pedagógica y un componente esencial de la enseñanza y 
el aprendizaje, por tanto, es necesario proscribir y eliminar de raíz de toda práctica 
pedagógica la evaluación punitiva y sancionatoria. 
Base común de la evaluación integral  
Según Claude Thélot (2008), hizo repetido énfasis en el concepto de la base común, 
respondiendo a las siguientes preguntas: 
¿Cómo define el concepto de la base común en el éxito de todos los estudiantes? 
Pienso que hay que tomar como punto de partida la definición de Jules Ferry: “Hay 
que definir lo que nadie puede ignorar”. Entonces, esta base común que menciono se 
compone de una serie de competencias que deben ser adquiridas por los futuros 
ciudadanos para tener éxito en la vida en sociedad; se trata de que exista compromiso 
nacional para lograr que estas competencias realmente sean un hecho en el aprendizaje. 
¿Podría tener éxito una ciudad cuyos habitantes tienen una cultura heterogénea? 
La base común es para todos, y es importante para todos los ciudadanos, 
independiente del oficio o profesión que desempeñen, de la diversidad social y cultural. 
Son competencias que todo el mundo debe desarrollar, como la lengua materna, como el 
aprender a vivir juntos. Ahora bien, existen unos elementos que conforman esa base 
común: vivir en sociedad implica que la escuela proporcione a los estudiantes una base 
común en relación con lo que acabo de decir.  
El segundo elemento de la respuesta tiene que ver con el acceso diferenciado de los 
estudiantes a la adquisición de la base, lo cual implica diferentes estrategias, diferentes 
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métodos pedagógicos, según si los estudiantes son de origen urbano o de origen rural, o de 
que pertenezcan a diferentes estratos sociales. Estas diferencias también implican 
diversificación de métodos y de medios para lograr la adquisición de la misma base común 
por todos. 
¿El uso del modelo podría causar interrupción en la dinámica de “reproducción” de 
la escuela? 
No creo que se corte la “reproducción” de la escuela. Sin embargo, la escuela no 
favorece las desigualdades. Uno de los propósitos de la escuela es que sea justa, que se 
ocupe de todos y particularmente de los menos favorecidos, para guiarlos hacia el dominio 
de la base común de competencias. En segundo lugar, pienso que la escuela es 
potencialmente liberadora, es decir, es un espacio en el que gracias a la acción de los 
docentes y de los equipos educativos existe la posibilidad de que un estudiante supere, 
trascienda, cambie su vida. Esa es una de las grandezas de la escuela, su capacidad de 
proporcionar a través del conocimiento la posibilidad de acceder a un mejoramiento de la 
vida; pero, evidentemente, esto no depende exclusivamente de la escuela. 
¿La base común contempla el reconocimiento y la legitimidad del docente en la 
sociedad? 
La base común es más bien la descripción de las competencias que todos los 
estudiantes deben adquirir. Una de estas competencias es la preparación para la vida social. 
Aquí encontramos explícita la idea del respeto hacia el otro. Por ejemplo, la actitud que 
compondría esta competencia se fundamenta en el respeto de sí mismo y en el respeto del 
otro. Cuando hablamos del respeto del otro hablamos del respeto al docente, y también de 
lo contrario, de que el docente debe respetar al estudiante. Esta actitud es condición 
esencial para el funcionamiento armonioso de la escuela. Entonces, ciertos aspectos que 
tienen que ver con el docente hacen parte de la definición de la base común. El correcto 
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funcionamiento de una escuela tiene como condición previa la intolerancia frente a la 
violencia. 
Con referencia al modelo integral de evaluación? ¿En qué sectores se producen? 
Existen frente al tema dos tipos de dificultades, de reacciones o de resistencias. 
Primero, hay que considerar que este es un cambio importante en relación con lo 
tradicional. De hecho, es la primera vez que se definen una serie de conocimientos o de 
competencias indispensables, competencias Afirma Claude Thélot: 
“Las competencias son la base común del éxito escolar” que se definen bajo la forma de 
saber hacer y de saber ser. En ese contexto, la primera resistencia visible se presentó por 
parte de las organizaciones sindicales de docentes, pues ellos ya no pueden limitar su labor 
a la simple operación de transmitir el conocimiento, sino que deben dar importancia a la 
evaluación y al acompañamiento; esto implica cambios importantes en el oficio, y por ello 
se generan algunos miedos. 
En el segundo caso, tiene que ver con que en el sistema educativo francés los 
currículos están redactados en términos de conocimientos y no en términos de 
competencias. Entonces, esta articulación entre un programa que no se expresaba en 
términos de competencia y que no definía lo indispensable sino que hablaba de todos los 
temas, crea otras dificultades. Por ello, en este momento se puede decir que dicha 
articulación es incompleta y que no se ha logrado del todo. 
¿Está en capacidad el modelo de garantizar la permanencia de la educación pública? 
El sistema educativo debe seguir siendo público. Me opongo completamente a la 
privatización; pero, también soy consciente de que existen algunas condiciones para que la 
educación permanezca como servicio público. Es fundamental que el sistema educativo 
público sea más eficaz, más eficiente y más equitativo. Más eficaz quiere decir que debe 
lograr que más estudiantes tengan éxito en sus estudios y en su vida, y que de hecho, lo 
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logren todos. Más eficiente quiere decir que debe lograr mejores cosas con los mismos 
recursos. Si no se logran imponer estas condiciones, prevalecerá la tendencia a la 
privatización de la educación. 
2.2.2 La pertinencia de la evaluación 
Ante los desafíos que impone la globalización en las instituciones de educación 
superior, surge la preocupación por la evaluación institucional como estrategia para 
optimizar su calidad; reconociendo su relación inseparable de la pertinencia, pues ésta no 
se logra con respuestas educativas de baja calidad; y de igual modo la calidad de la 
educación superior no puede omitir la valoración de su pertinencia. 
Para García, C. (1997), la evaluación institucional universitaria valora la calidad, la 
cual puede ser intrínseca y extrínseca. La primera, está relacionada con los ideales de 
búsqueda de la verdad y la obtención del conocimiento, está relacionada a lo universal y, la 
segunda, con los servicios a la sociedad; por lo que la pertinencia, no debe quedar de lado 
en una evaluación contextualizada. 
Entonces, cuando se pretende asumir la evaluación de la institución universitaria, 
ésta no será nunca institucional mientras se analice por separado una supuesta calidad al 
margen de su pertinencia, o la investigación al margen de otras funciones y tareas, “esas 
sólo serán evaluaciones de partes del todo, y no institucionales” (Figaredo y Davyt, 2002). 
La UNESCO, (1998), concibe la pertinencia como la adecuación entre lo que la 
sociedad espera de las instituciones y lo que éstas hacen. De allí que, la valoración de la 
pertinencia social de la educación superior no es tarea fácil, especialmente si se adopta el 
concepto amplio de pertinencia social, desde luego que exige examinarla no solo en cuanto 
su trabajo académico, sino también en función de los objetivos y de la misión que la 




En ese orden de ideas, es necesario evaluara las universidades cuyos 
planteamientos están centrados en el paradigma de la complejidad, que valora además de 
lo contextual, lo objetivo y subjetivo del fenómeno, plantear un proyecto universitario 
autónomo orientado hacia una sociedad del conocimiento, y sustentable en el resguardo de 
una mejor calidad de vida humana. 
Desde la perspectiva del Sistema de Evaluación y Acreditación (SEA - 2002), se 
utiliza una concepción de evaluación, que privilegia el conocimiento de lo evaluado, más 
que su calificación; cuyo conocimiento deberá generar decisiones, las cuales estarán 
matizadas por el propósito específico de cada evaluación. 
Sin embargo, esto significa que el SEA valorará y enjuiciará los objetos de 
evaluación; ellos estarán presentes en este proceso evaluativo, pero no como fines del 
proceso sino como medios de investigación que permitan un mejor conocimiento de la 
situación evaluada; de ahí que la investigación se convierte en el eje de la moderna 
evaluación institucional. 
Desde esta perspectiva, a la evaluación institucional se le considera como la 
herramienta principal de la gerencia moderna, que inclusive el Banco Interamericano de 
Desarrollo (BID), (1997), la conceptualiza como “una herramienta de gestión”.   
En ese sentido, la evaluación tiene diversos propósitos que definen los diferentes 
tipos de evaluación. (Kells, 1997) citado por la OPSU-SEA, (2002) tipifica tres tipos o 
esquemas evaluativos de la calidad institucional, según la contribución o efecto que tengan 
sobre la calidad. Así, se concibe un proceso de evaluación institucional para asegurar y 
controlar los niveles de calidad exigidos a la institución, por ella misma o por agentes 
externos (Estado, sector económico y comunidad en general). 
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Un primer tipo de evaluación conocida como rendición de cuentas, se caracteriza 
por ser una evaluación externa, permanente, obligatoria y contractual. Esta última referida 
a que, tanto el Estado como la Universidad tienen derechos y obligaciones.  
Un segundo tipo de evaluación pretende, fundamentalmente, el mejoramiento de la 
calidad, es conocido tradicionalmente como autoevaluación; sin embargo, (Villarroel, 
1998) entre otros, prefieren llamar a este proceso de autorregulación y denominar como 
autoevaluación a la etapa del diagnóstico que precede a toda evaluación.  
 
Existe una tercera forma de evaluación institucional que tiene como propósito fundamental 

















Figura 1. Tipos de Evaluación institucional según el propósito 
Es importante destacar que los tres tipos de evaluación de la clasificación anterior, 
no sólo difieren en lo teleológico sino también en lo que respecta a variables, indicadores, 
criterios, procedimientos e instrumentos. No obstante, también tienen elementos comunes 
y comparten una misma naturaleza: todos son procesos de la evaluación institucional. 
De los tres procesos, el más importante y con mayores posibilidades de transformar 
cualitativamente al sector universitario es el de Autorregulación; sin embargo, es el más 











difícil de instaurar porque depende de cada institución, es decir, es voluntaria, lo que hace 
muy lenta su instauración y generalización (OPSU, CNU, 2002). 
Cabe destacar que, asumir la autorregulación implica asumir en gran parte la 
evaluación curricular, la cual tiene indudablemente en este caso, carácter formativo, y se 
debe dar como un proceso participativo, sistemático, continuo, permanente y con carácter 
científico. 
Según el SEA, (2002), este tipo de evaluación es y será el gran reto que deberán 
enfrentar nuestras universidades, para lo cual contarán con el asesoramiento técnico y 
ayuda material de los organismos oficiales competentes (CNU-OPSU). Ya que se presume 
que la practica constante y permanente de rendición de cuentas, generará (por necesidad de 
cada institución) el desarrollo de la evaluación como autorregulación; que posiblemente, 
en un primer momento se practicará de modo obligatorio, hasta convertirse en una 
manifestación espontánea de autonomía universitaria responsable. 
2.2.3 Calidad y pertenecía en la educación superior universitaria  
La calidad es un concepto abstracto y relativo, sin embargo puede ser definido 
operacionalmente y en el marco de un contexto específico. Existen muchas definiciones de 
calidad, pero manteniendo un elemento común: su relatividad. 
Según el Diccionario de la Real Academia Española, (2001), la calidad “es la 
propiedad o conjunto de propiedades inherentes a una cosa, que permiten apreciarla como 
igual, mejor o peor que las restantes de su especie”; lo cual significa que no es un concepto 
absoluto sino relativo; viene implícito el de apreciación o evaluación. 
Entonces, para apreciar o evaluar la calidad de un objeto, es preciso hacerlo en 
función de normas o estándares preestablecidos, que permitan juzgar su mayor o menor 
adecuación a los patrones o modelos de referencia. 
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Villarroel (2002), plantea que esta definición tan relativista es la que se usa, 
fundamentalmente, en el marco de la calidad total y las normas ISO, el cliente compara y 
escoge el producto que sea mejor que el otro. Desde otra óptica se señala que, en lo que 
concierne a la educación, existen diversos enfoques y concepciones sobre calidad de la 
educación así se tiene: 
Tenti (1983) citado por Figaredo y Davyt, (2002), destaca el carácter histórico 
concreto de la educación, su variabilidad en el tiempo y en el espacio. Entonces, la validez 
real de la educación varía en función de tres determinaciones básicas, a saber: temporal, 
espacial y social, lo cual implica preguntarse sobre: cuándo, dónde y para quiénes. En este 
contexto, sigue planteando el autor que un sistema educativo de alta calidad “es capaz de 
asumir responsablemente tanto las grandes exigencias que le plantea la sociedad del 
presente como las tareas creativas que surgen de sus propias iniciativas e interés y que 
contribuyen a la realización de proyectos históricos posibles…”. 
Desde la perspectiva del proyecto SEA, (2002), cuyo propósito es asegurar e 
incrementar la calidad universitaria, el término calidad se maneja de manera más  
operacional; es decir, a partir de la definición que hace la UNESCO, (1997), como “la 
adecuación del Ser y Que hacer de la educación superior a su Deber Ser”; Sin embargo, se 
reconoce que el término Ser tiene diversas connotaciones, en consecuencia, se asume 
como: “la adecuación de los resultados y funcionamiento de la educación superior a su 
misión” (CNU-OPSU, 2002). 
Ahora bien, cada uno de los elementos institucionales que componen la definición 
de calidad (Deber Ser, Quehacer y Ser) es evaluado, predominantemente, con una 
categoría específica. Así, la Misión, al igual que los planes y proyectos que de ella se 
deriven, son evaluados en cuanto a su pertinencia; el funcionamiento (Que hacer) es 
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evaluado en términos de eficiencia; y los logros y resultados son evaluados en cuanto a su 






Figura 2. Categorías evaluativas de la calidad 
Entonces, una vez más, el término calidad se operacionaliza inseparable de la 
pertinencia, el cual precisa su naturaleza estrictamente evaluativa, por lo que requiere 
contemplar como una de sus categorías evaluativas la pertinencia, en conjunto con la 
eficiencia y la eficacia para la toma de decisiones que genere posibles cambios y/o 
transformación en la entrada (su deber ser), proceso (el ser y quehacer) o salida (resultados 
y/o efectos) en el sistema o proyecto educativo; este proceso sistemático es conocido como 
la evaluación curricular, cuyo propósito principal es mejorar la calidad de la educación 
superior. 
En ese sentido el concepto de pertinencia de las Instituciones de Educación 
Superior (IES) se vincula con “el deber ser” de las instituciones, es decir, con una imagen 
deseable de las mismas. Un “deber ser”, ligado a los grandes objetivos, necesidades y 
carencias de la sociedad en que están insertas y a las particularidades del nuevo contexto 
mundial.  
El tema de la pertinencia se ha constituido en uno de los temas dominantes en el 
actual debate internacional sobre la educación superior. Junto con el de calidad y el 









regionales que la UNESCO promovió en preparación de la Conferencia Mundial sobre la 
Educación Superior, que tuvo lugar en París en el año 1998. 
En el documento de políticas para el cambio y el desarrollo de la educación 
superior, elaborado por la UNESCO (1997), la pertinencia se considera “primordialmente, 
en función de su cometido y su puesto en la sociedad, de sus funciones con respecto a la 
enseñanza, la investigación y los servicios conexos, y de sus nexos con el mundo del 
trabajo en sentido amplio, con el estado y la financiación pública y sus interacciones con 
otros niveles y formas de educación” (p. 7). 
La UNESCO, afirma que: “ser pertinente es estar en contacto con las políticas, con 
el mundo del trabajo, con los demás niveles del sistema educativo, con la cultura y las 
culturas, con los estudiantes y profesores, con todos, siempre y en todas partes”. El 
concepto de pertinencia social emergente de las consultas regionales y trabajos 
preparatorios de la conferencia mundial, subrayan la relación dialéctica que debe existir 
entre la sociedad y la educación superior. 
En ese sentido, el documento antes citado incluyó en su Artículo 6 orientación a 
largo plazo fundada en la pertinencia, el cual expresa textualmente: 
“La pertinencia de la educación superior debe evaluarse en función de la 
adecuación entre lo que la sociedad espera de las instituciones y lo que éstas hacen. Ello 
requiere normas éticas, imparcialidad política, capacidad crítica y, al mismo tiempo, una 
mejor articulación con los problemas de la sociedad y del mundo del trabajo, fundando las 
orientaciones a largo plazo en objetivos y necesidades sociales. El objetivo es facilitar el 
acceso a una educación general amplia y también a una educación especializada y para 
determinadas carreras, a menudo interdisciplinarias, centradas en las competencias y 
aptitudes, pues ambas preparan a los individuos para vivir en situaciones diversas y poder 
cambiar de actividad”(p. 17). 
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Colom (2000) afirma que, a partir de la conceptualización sobre pertinencia social 
de las IES, que hace la UNESCO, (1998), emerge la necesidad de asumir aspectos 
dirigidos hacia una sociedad de desarrollo sostenible, la cual se caracteriza por un sistema 
económico de visión distinta a la de “mercado”; holística de pensamiento, global, 
ontológico y social, que considera las necesidades del hombre, de la sociedad y del planeta 
en un futuro no muy lejano. 
No obstante, el paso a una sociedad de desarrollo sostenible y/o del conocimiento 
con altos niveles de pertinencia social, económica y cultural no va ser fácil, si no se 
maneja una nueva racionalidad de lo objetivo y simple, integrada a lo subjetivo y complejo 
(el hombre con la naturaleza, el hombre con el hombre, con lo local, con su vivencia 
humana, cultural, social además de la económica), donde estén involucradas nuevas 
formas de liderazgo con visión global, holística, flexible, y abierta al entorno a los fines de 
asumir situaciones de incertidumbre con inventiva y creatividad en la búsqueda de una 
mejor calidad de vida humana en esta época de transición y de crisis (García, 1997; 
Tünnermann, 2000; Colom, 2000, entre otros). 
Ahora bien, reconociendo la complejidad que involucra el término pertinencia de la 
educación superior, ésta se puede apreciar interna y externamente; la interna, referida al 
quehacer de sus misiones propias de la docencia, investigación y la extensión; y la 
valoración externa, como la proyección de ese quehacer en el seno de la sociedad que 
pretende ser sustentable y equitativa. 
En ese sentido, existen diversos autores e instituciones, tales como García (1997), 
Tünnermann (2000), el NVA, CNC, (1997) y la OPSU-CNU-SEA, (2002); que han venido 
revalorizando la pertinencia de las IES, desde sus diversas aristas, que de una u otra forma 
están relacionadas con las dinámicas de transformación de las IES en el contexto hacia una 
sociedad sostenible, pertinente, equitativa y sustentable. 
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2.2.4 Evaluación extrínseca de la educación o evaluación del desempeño 
Según Pereira, M. (2015), la educación para la carrera o “career education”, como 
planteamiento educativo dirigido a favorecer la preparación para el trabajo y estimular el 
desarrollo de la carrera de las personas, ha despertado gran interés a nivel internacional por 
la relevancia de su propósito y por la viabilidad de su aplicación práctica.  
El objetivo de Pereira es el de presentar y analizar la fundamentación teórica y las 
bases de la educación para la carrera, en un intento de contribuir a clarificar la 
comprensión en todo contexto y la retroalimentación en beneficio de la educación. 
Para ver la relación entre el trabajo y la educación es necesario entender dos 
aspectos importantes de la carrea o trabajo: 
Al tratar de establecer las conexiones entre la educación y la carrera. Antes, aunque 
sea muy brevemente, conviene hacer algunas matizaciones conceptuales que serán de 
interés para precisar más claramente qué se entiende por los conceptos básicos en este 
contexto. Es necesario distinguir los términos de desarrollo de la carrera, orientación para 
la .carrera, educación para la carrera, educación vocacional y educación ocupacional. 
En primer lugar, la “carrera” la constituye la totalidad de trabajo que uno realiza a 
lo largo de su vida y la “career education” la totalidad de las experiencias a través de las 
cuales uno aprende y se prepara para comprometerse con el trabajo como parte de su 
manera de vivir (Hoyt, 1975a, p. 4).  
Debe destacarse asimismo, como se verá al analizar el concepto de trabajo, que éste 
incluye también el trabajo no remunerado. La educación vocacional, por su parte, se 
refiere a aquélla en relación con la vocación, es decir, con el «rol de trabajo principal en un 
momento dado (todas aquellas actividades y experiencias a través de las cuales uno 
aprende sobre el principal rol de trabajo (Hoyt, 1975e, p. 162) y la educación ocupacional, 
con el «rol de trabajo principal en el mundo del empleo pagado (todas aquellas 
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experiencias a través de las cuales uno aprende a trabajar en el mundo del empleo pagado 
(Hoyt, 1975e, p. 162; Hoyt, 1975h, p. 161).  
Esto significa, que la educación para la carrera es un concepto más amplio y global 
puesto que hace referencia a todo trabajo, ya sea pagado o no y en él se incluyen la 
educación vocacional y la ocupacional; la educación vocacional por su parte, se restringe a 
los principales roles de trabajo y engloba dentro de .su ámbito a la educación ocupacional 
cuyo propósito es el más limitado ya que se ciñe únicamente al empleo remunerado. 
A esto se añadirían además, otras características diferenciadoras, como son el 
hecho de que la educación vocacional se dirige sólo a un segmento de la población, 
prioriza lo relativo al empleo pagado, es un programa instructivo centrado en destrezas 
específicas y se concentra en la «entrada» al mundo laboral; a diferencia de la educación 
para la carrera que está destinada a todos los individuos de todos los niveles, en la que se 
considera tanto el empleo pagado como el no pagado, tratándose de un esfuerzo especial 
del sistema realizado mediante la infusión curricular y que enfatiza la importancia de 
habilidades generales para la carrera logradas a través de las disciplinas académicas.   
Por otro lado, aunque se han expuesto diversas definiciones del desarrollo de la 
carrera, éstas coinciden en considerarlo como la «constelación total de factores 
psicológicos, sociológicos, educativos, físicos, económicos y de suerte que, combinados, 
conforman la carrera de un individuo dado a lo largo de la vida» (Hoyt, 1991a, p. 1). 
Finalmente, la orientación para la carrera «es un conjunto preferiblemente un 
programa sistemático de procesos, técnicas, o servicios diseñados para ayudar al individuo 
a entender y actuar proporcionando le un autoconocimiento y un conocimiento de las 
oportunidades de trabajo, educación y tiempo libre y ayudándole a desarrollar habilidades 
de toma de decisiones para poder crear y dirigir el propio desarrollo de la carrera» (Herr, 
1982, p. 241).  
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La evaluación en el ámbito educativo tiene varias funciones, sin embargo la más 
congruente con el término educación es la de contribuir a mejorar los procesos educativos 
para que los educandos puedan alcanzar el logro de los objetivos. Así lo plantea Toro 
(1992), “La misión de la evaluación en educación es ayudar a las personas a aprender más 
y mejor”. 
La evaluación en los últimos años ha ido experimentado algunos cambios en cuanto 
a su carácter, básicamente respondiendo a los estudios de la década de los ochenta sobre la 
naturaleza del aprendizaje y las nuevas corrientes psicológicas. Entonces, con la expansión 
de la educación, la evaluación ha perdido su carácter selectivo, sancionador o, incluso, 
punitivo para convertirse en orientadora y en una aliada del aprendizaje de los estudiantes. 
Bajo este contexto, “la evaluación debe ser utilizada no para eliminar alumnos sino para 
orientar su proceso de aprendizaje que posibilite a la mayoría de ellos alcanzar los 
objetivos previstos.” (Sántibañez, 1989). 
Todo esto ha traído como consecuencia no sólo cambios en las concepciones 
evaluativas sino también en las prácticas mismas. Cada día la variedad de técnicas 
evaluativas crece más y más. Hemos visto como hace algunos años atrás se comprendió 
que el profesor, si bien es el responsable del proceso evaluativo, no es el único agente 
evaluador, los alumnos son también un agente importante en la tarea de evaluar; se 
reconoce entonces a la autoevaluación a la coevaluación como una posibilidad cierta de 
juzgar desempeños estudiantiles. 
Para Gorriti, M. (2013), la evaluación es un medio que nos permite conocer los 
aciertos y las equivocaciones, verificar si los procesos para alcanzar las metas son 
adecuados y si el logro de los resultados es conveniente o inconveniente con respecto a los 
propósitos. Esto nos permite crear alternativas de mejoramiento que comprometan a todos 
los actores del sector educativo para avanzar más rápidamente. 
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La evaluación se ve como una unidad de acción-reflexión-acción, que da la 
posibilidad de ahondar en la comprensión de los fenómenos, en la orientación que se les 
quiere dar y en la calidad con que se ejecutan y no como un mero ejercicio técnico para 
obtener resultados. Por tanto, la estrategia “evaluar para mejorar” busca construir una 
cultura que permita ver la evaluación como una herramienta que lleva a la reflexión sobre 
la acción realizada y los resultados obtenidos, con el fin de diseñar planes de mejoramiento 
institucional encaminados a superar de manera sistemática las dificultades en el alcance de 
los logros. Busca que la evaluación se convierta en una práctica social capaz de generar 
cambios positivos en los procesos educativos, sobre la base de conocer las exigencias del 
país y de establecer acciones apropiadas para el mejoramiento de la calidad y el logro de 
las metas. 
En estos tiempos es difícil participar en un debate sobre formación para el trabajo 
sin que surja la palabra “competencias” como una varita mágica que soluciona los 
problemas y cuestionamientos que el cambio de la tecnología y la globalización económica 
han impuesto a las antiguas maneras de vincular las calificaciones con la formación 
profesional. 
El venerable análisis ocupacional, nacido en los ferrocarriles rusos hace más de un 
siglo, consistente en descomponer las tareas de una ocupación dada en las operaciones más 
simples, y luego el llamado “reverse engineering”, permitían organizar el curso de 
formación enseñando esas operaciones en orden creciente de complejidad. A lo largo de 
los años se complejizó, tanto para alcanzar familias de ocupaciones como incorporando las 
bases teóricas necesarias para el desarrollo de las tareas; módulos e itinerarios de 
formación complementaban este enfoque. El diseño de cursos de formación técnica y 
profesional, se pensaba entonces, respondía así a las demandas de calificaciones de la 
industria. Habilidad manual, conocimiento de las máquinas, conocimiento de las reglas 
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técnicas del manejo de materiales y procesos, ubicación del trabajador en la organización, 
conformaban un espacio definido que se resumía en el tiempo de formación necesario para 
desempeñar una determinada ocupación y en el tipo de decisiones autónomas que se debía 
estar preparado para tomar en ella. Estas dos dimensiones permitían ubicar las 
calificaciones en un continuo jerárquico que servía de base para salarios y negociaciones 
colectivas. 
El paso de la organización del trabajo fordista a la especialización flexible; el 
surgimiento del sector informal con su variedad de ocupaciones, en algunos casos 
calificadas y semicalificadas, con bajo encuadre organizacional; la flexibilidad laboral que 
promueve el desempeño alternativo de varias ocupaciones calificadas y el cambio más 
frecuente de lugar de trabajo; las tecnologías microelectrónicas que exigen mayores 
niveles de abstracción y manejo de maquinarias muy costosas, fueron todos factores que 
convergieron para que cada vez un mayor número de ocupaciones, y más aún, de 
trayectorias ocupacionales, no se adaptaran a la rigidez del encuadre anterior. 
En un contexto en el que se tiende a la flexibilización, en un proceso de cambio 
tecnológico y organizacional por efecto de la reestructuración productiva, donde la 
subcontratación entre empresas grandes y pequeñas se vuelve común, donde la 
polivalencia y la rotación de ocupaciones se convierten en habituales, la “lógica de las 
competencias” ha pasado al centro de la escena en las empresas, alcanzando nuevas formas 
de reclutamiento, promoción, capacitación y remuneración. El foco de atención se ha 
desplazado así de las calificaciones a las competencias, es decir, al conjunto de saberes 
puestos en juego por los trabajadores para resolver situaciones concretas del trabajo. 
Parece importante profundizar este concepto en relación a las nuevas demandas del 
trabajo, no ya pensado desde el ángulo de un determinado puesto, sino desde la perspectiva 
de familias de ocupaciones que exigen competencias semejantes a los trabajadores que las 
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desempeñan, para recién después interrogarse sobre dónde deben aprenderlas y cuánto 
tiempo les lleva dominarlas. 
Las competencias 
La noción de competencia, tal como es usada en relación al mundo del trabajo, se 
sitúa a mitad de camino entre los saberes y las habilidades concretas; la competencia es 
inseparable de la acción, pero exige a la vez conocimiento.  
Una vieja definición del diccionario Larousse de 1930 decía: “en los asuntos 
comerciales e industriales, la competencia es el conjunto de los conocimientos, cualidades, 
capacidades, y aptitudes que permiten discutir, consultar y decidir sobre lo que concierne 
al trabajo. Supone conocimientos razonados, ya que se considera que no hay competencia 
completa si los conocimientos teóricos no son acompañados por las cualidades y la 
capacidad que permita ejecutar las decisiones que dicha competencia sugiere.” Son 
entonces un conjunto de propiedades en permanente modificación que deben ser sometidas 
a la prueba de la resolución de problemas concretos en situaciones de trabajo que entrañan 
ciertos márgenes de incertidumbre y complejidad técnica. 
Lo anterior implica que la competencia no proviene de la aprobación de un 
currículum escolar formal, sino de un ejercicio de aplicación de conocimientos en 
circunstancias críticas. Este conocimiento es necesario para la resolución de problemas no 
es mecánicamente transmisible; algunos autores lo llaman “conocimiento indefinible” y es 
una mezcla de conocimientos tecnológicos previos y de experiencia concreta que proviene 
fundamentalmente del trabajo en el mundo real. De este modo, las competencias, como 
conjunto de propiedades inestables que deben someterse a prueba, se oponen a las 
calificaciones, que eran medidas por el diploma y la antigüedad. La definición de las 
competencias, y obviamente su aprendizaje, exigen entonces acuerdo y colaboración entre 
el mundo de la educación y el mundo del trabajo, se adquieren en trayectorias que 
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implican una combinación de educación formal, aprendizaje en el trabajo y, 
eventualmente, educación no formal. 
Cuando se entra en este tema desde el mundo del trabajo, y particularmente desde 
el empleo, en mercados de trabajo difíciles con niveles altos de desempleo, se pueden 
distinguir dos niveles de competencias: a) Las competencias de empleabilidad, o sea 
aquellas competencias necesarias para obtener un trabajo de calidad y para poder reciclarse 
siguiendo los cambios. Estas pueden resumirse en habilidades básicas tales como la 
capacidad de expresión oral y escrita, matemática aplicada (como capacidad de resolución 
de problemas), capacidad de pensar (abstraer características cruciales de los problemas, 
decidir sobre ellos y aprender de la experiencia). Estas competencias requieren una 
enseñanza sistemática y gradual. b) Se agregan a las anteriores otras relacionadas al uso de 
recursos (tales como trabajo, dinero, tiempo, materiales y equipos) para lograr objetivos; 
las competencias interpersonales (trabajo en grupo, enseñar y aprender, liderar, negociar, 
atender clientes, manejar la diversidad cultural); competencias de comunicación 
(identificar, adquirir y evaluar información, comunicarla a otros). Finalmente se señalan 
competencias sistémicas (aproximarse a la realidad en su complejidad de relaciones y no 
con un conjunto de hechos aislados); competencias tecnológicas (conocimiento y uso de 
tecnologías usuales) (SCANS, 1992). 
La capacitación específica se construye sobre esta base de competencias adquiridas 
en la escolaridad formal y la experiencia. La formación profesional entonces debe estar 
focalizada en familias específicas de ocupaciones en el mundo del trabajo integrando las 
competencias como comportamientos efectivos con las habilidades necesarias para el 
desempeño de las tareas ocupacionales, el uso del equipamiento y la tecnología, y el 
aprendizaje organizacional de las empresas y mercados. 
50 
 
El énfasis en la educación general y en las competencias más amplias que permiten 
un buen desempeño en el mercado de trabajo y el reaprendizaje en distintas ocupaciones 
específicas, puede oscurecer la necesidad permanente de aprendizajes teórico-prácticos 
técnicos en un amplio grupo de ocupaciones calificadas. La electrónica, la electricidad, la 
mecánica son sólo algunos ejemplos de saberes técnicos que deben ser aprendidos en 
contextos relativamente sistemáticos y que son necesarios en muchas ocupaciones.  
En otro orden: la contabilidad, el cálculo de costos, la gerencia, la 
comercialización, implican conocimientos que no surgen sólo de la formación general y el 
aprendizaje en el trabajo. Este es el campo de la educación técnica y la formación 
profesional parasistemática. Más aún, si bien la habilidad de manipulación de materiales e 
instrumentos, la motricidad fina anteriormente fundamental para muchos oficios son hoy 
en día menos importantes, siguen existiendo una multiplicidad de ocupaciones en las que 
son necesarias. Por lo tanto, la ejercitación en taller sigue siendo en esos casos necesaria 
para el aprendizaje. En la medida en que todos estos saberes más específicos no sean una 
acumulación de aprendizajes descontextuados, sino que puedan ser actualizados en la vida 
diaria y en la resolución de situaciones laborales, podremos hablar de competencias 
específicas para familias de ocupaciones. 
De lo anterior se desprende que las competencias así definidas son amplias y 
flexibles, y se incorporan a través de experiencias sociales distintas, familiares, escolares y 
laborales. Las competencias, por otro lado, no son patrimonio del puesto de trabajo, sino 
que son atributos de la persona del trabajador; incorporan entonces elementos individuales 
y sociales en una trayectoria que en cada caso es única. Esta individualización de las 
competencias ha llevado a la implementación de sistemas de evaluación acordes; un 
ejemplo de ello son los centros interinstitucionales que se ocupan de efectuar el llamado 
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“balance de competencias” en Francia, cuya creación a mediados de los ochenta se orientó 
a responder tanto a una demanda social como a una demanda individual.  
La demanda social emanó fundamentalmente de parte de las empresas, donde el 
balance es considerado como un instrumento central de la gestión de competencias, 
especialmente en relación a la capacitación. Desde la perspectiva individual, el balance 
representa un aporte para el trabajador para evaluar las competencias adquiridas y pesar 
sus carencias frente a contextos laborales concretos. Este balance sirve pues de base para 
los reaprendizajes a lo largo de la formación continua de una vida laboral prolongada y 
cambiante como la que enfrentan aquellos que compiten hoy en día en el mercado de 
trabajo. 
Las preguntas clave son entonces: ¿Dónde y cómo se aprenden estas competencias? 
¿Quién las evalúa? ¿Cómo se acreditan? 
La articulación entre aprendizajes: dónde y cómo se aprenden las competencias 
Algunos autores como Castro y Carvalho, (1988); Ropé y Tanguy, (1994), señalan 
que no basta con una formación profesional de algunos meses, ni una formación 
especializada de varios años pero focalizada en una sola ocupación o familia de 
ocupaciones, sino que el tipo de competencias requeridas exigen una formación 
prolongada en la educación formal, nueve o diez años de escolaridad que además de las 
habilidades básicas, den una capacidad de captar el mundo que los rodea, ordenar sus 
impresiones, comprender las relaciones entre los hechos que observan, y actuar en 
consecuencia.  
Para ello es necesario no una memorización sin sentido de asignaturas paralelas, ni 
siquiera la adquisición de habilidades relativamente mecánicas, sino saberes transversales 
capaces de ser actualizados en la vida cotidiana, que se demuestran en la capacidad de 
resolución de problemas de índole diversa de aquellos aprendidos en la sala de clase. Un 
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ejemplo de esto es la transformación del sistema educativo francés a fines de los años 
ochenta, que se basó en el pasaje de una formación y evaluación basadas en disciplinas a 
otras basadas en competencias verificables a través de su utilización en una situación dada. 
Pero si bien lo anterior es suficiente para aquellas que llamábamos competencias 
generales básicas, cuando se habla de competencias más específicas, otro tipo de 
formación es necesario. En éstas aparece como valiosa la formación modular que permite 
acumular el aprendizaje de habilidades concretas en tareas específicas, adquiridas en 
distintos tiempos y a través de cursos de menor duración que los antiguos programas 
vocacionales. Es importante, en este sentido, la alternancia entre períodos de trabajo y 
períodos de aprendizaje escolar, sean sistemáticos como en el sistema dual, sean 
organizados por el propio protagonista a partir de su balance de competencias. 
Además, hay una gama de competencias que tienen que ver fundamentalmente con 
la aprehensión de la realidad y la actuación sobre ella, que sólo se logran en el ejercicio de 
la vida laboral. La experiencia en el trabajo es el vehículo clave para estos aprendizajes. 
Las pasantías, cuando la experiencia laboral es variada y está acompañada por una 
reflexión educativa, es un excelente vehículo para la adquisición de estas competencias. 
Hay algo que aparece claramente cuando uno se aproxima al mundo real del trabajo 
y a las dificultades y logros de los trabajadores: las trayectorias técnico-profesionales son 
historias de vida en contextos cambiantes, que articulan saberes provenientes de distintos 
orígenes. Esta evidencia conduce a dos reflexiones en torno a la planificación de la 
educación y de la formación; la primera se refiere a que una trayectoria técnico profesional 
no puede ser diseñada exclusivamente desde un gabinete educativo, y menos desde un 
currículum rígido o modular en cuya confección sólo haya participado la escuela. Sólo a 
partir de esas historias y de los balances de competencias señalados anteriormente y 
teniendo como contrapartida los lugares de trabajo y las organizaciones empleadoras, se 
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puede pensar en el apoyo educativo a una formación continua. La segunda reflexión alude 
a que detallar minuciosamente las actividades de una ocupación y las competencias 
requeridas, no siempre es aproximarse a la realidad concreta. Las competencias incluyen 
conocimientos “indefinibles” que se aprenden en la experiencia social y laboral, que no 
pueden ser transmitidos en un ámbito escolar. 
Dos consecuencias importantes resultan de lo anterior. La primera es que la 
definición de las competencias, y más aún de los niveles de competencias para 
ocupaciones dadas, se construyen en la práctica social y son una tarea conjunta entre 
empresas, trabajadores y educadores. Las competencias demandadas no son abstractas sino 
que provienen de una reflexión sobre la realidad del mundo del trabajo. La segunda es que 
la formación para el trabajo en un “mix” original en cada trabajador entre educación 
formal general siempre y, en algunos casos específica (técnica) adquiridas en el sistema 
educativo, experiencia laboral, y formación específica, la mayoría de las veces no formal, 
adquiridas a lo largo de la vida. La adquisición de competencias es un largo proceso: no se 
evidencia en la acumulación de credenciales sino en la demostración de una capacidad de 
desempeño en situaciones problemáticas específicas. Más aún, algunos autores consideran 
que, más que como un producto, deben ser consideradas como un proceso de habilitación: 
devendrá competente aquel que está habilitado a devenir hábil en un dominio del 
conocimiento (Stroobants, 1994). 
Evaluación y acreditación de competencias 
Si una credencial educativa no asegura la competencia laboral, ¿cuáles son los 
mecanismos e instituciones que aseguran la certificación inicial y los futuros 
reaprendizajes? ¿Cuál es el rol del sistema educativo, de las empresas, de las asociaciones 




Originalmente, los sistemas de calificaciones profesionales se basaban en disposiciones del 
gobierno central (como en Francia) o en autorregulación de los actores sociales (cámaras 
de comercio, sindicatos, asociaciones profesionales). La calificación profesional era 
definida como la capacidad de desempeñar un conjunto de tareas complejas e 
interdependientes relacionadas con un oficio o un campo ocupacional. A tal fin se 
estructuraban currícula vocacionales, con exámenes finales teórico-prácticos que 
acreditaban diplomas en una multiplicidad de especialidades. Hoy en día hay mayor 
énfasis en el conocimiento teórico y el razonamiento, y el cambio organizacional y 
tecnológico ha llevado a la experimentación con nuevas formas de enseñanza y a la 
revisión constante en los organismos educativos y en las empresas de las competencias 
demandadas, a fin de redefinir dichas calificaciones. Los objetivos centrales son hoy la 
flexibilización de los programas educativos y la mejora de las habilidades adquiridas 
haciéndolas relevantes al contexto laboral. La tendencia, entonces, es evitar la referencia a 
programas de estudio estáticos o clasificaciones de puestos de trabajo, y en cambio, a 
medir las competencias a través de organismos independientes de la institución de 
enseñanza, en instancias que tengan fuerte participación de los actores del mercado de 
trabajo. Se acreditan así no sólo los estudios realizados sino la experiencia laboral. Se 
definen claramente niveles de competencia de mayor o menor, y se focaliza en los 
resultados en contextos problemáticos. 
La acreditación de competencias debe tener tres características necesarias para ser 
útil en el mercado de trabajo:  
a) visibilidad para los empleadores y las asociaciones profesionales, es decir que se sepa 
cuáles son las habilidades concretas que esa acreditación indica;  
b) transferibilidad de un sector educacional a otro, de manera que las competencias 
adquiridas en el aprendizaje en el trabajo sirvan para continuar estudios en la formación 
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profesional, y que las habilidades adquiridas en la educación general, debidamente 
complementadas con conocimientos técnicos o práctica laboral, sirvan para la inserción en 
el mercado de trabajo;  
c) que puedan trasladarse de un tipo de puesto de trabajo a otros, de una empresa o sector a 
otro, o en otras palabras, que sean reconocidas transversalmente en el sistema ocupacional. 
El sistema de “National Vocational Qualifications” (NVQ) de los países 
anglosajones es un ejemplo de lo anterior (Colardyn y Durand-Drouhin, 1995). 
Acreditadas por un organismo que tiene como función aprobar y reconocer las 
calificaciones, junto con los otros organismos que las conceden, las NVQ definen lo que la 
persona debe ser capaz de realizar para desempeñar eficazmente un trabajo. Para obtener 
una NVQ no se precisa un examen por escrito. La consecución del nivel se evalúa por 
observaciones en el lugar de trabajo, o por simulaciones prácticas, preguntas orales, 
proyectos, etc. Se definieron cinco niveles de NVQ basadas en las competencias 
profesionales, adquiridas a través de la educación o a partir de la experiencia laboral. Uno 
de los aspectos más interesantes del modelo es que las NVQ están articuladas con la 
educación académica y con la educación profesional general (que es equivalente a la 
educación técnica), constituyendo un sistema nacional de educación y formación continua 
articulado e integrado. 
2.2.5 Perspectivas de la evaluación visto desde la dimensión la pertinencia social de 
la educación 
Según García (1997), la revalorización de la pertinencia en el contexto de 
transición hacia sociedades del conocimiento, se puede abordar mediante las dinámicas de 
transformación de la educación superior, tales como: la producción y organización del 
conocimiento, el proyecto educativo, el aprendizaje centrado en procesos, la concepción 
del trabajo, la visión social de la universidad, la relación e integración con los otros niveles 
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del sistema de educación, con otras instituciones regionales, nacionales e internacionales, y 
con otros sectores de la sociedad además del productivo; entre otros aspectos. 
En ese sentido García considera las siguientes perspectivas en las que se debe 
enmarcara la evaluación integral de la educación para logara calidad educativa:     
a. Los procesos de selección de la información 
Ante tecnologías emergentes microprocesadores, telecomunicaciones rápidas, la 
presencia de redes, la bi - direccionalidad de las comunicaciones y el ínter conectividad de 
los medios, se están redefiniendo las bases culturales de la sociedad, transformando la 
noción de distancia y de tiempo. 
Sin embargo, esa apertura y velocidad de la información suministrada por si misma 
no permite su utilización inteligente, será necesario en las IES, como lo señala Armani 
(1997), la deconstrucción de la información para avanzar hacia una calidad de vida 
humana sustentada en los principios de equidad y solidaridad. Por tanto, en el sistema de 
educación superior se imponen pedagogías centradas en el aprendizaje por procesos como 
aprender a aprender, lo que permitiría la selección de información pertinente y estratégica 
orientada a la solución de problemas de la localidad. 
b. Un proyecto educativo centrado en el aprendizaje 
El nuevo proyecto educativo centrado en el aprendizaje tiene como propósito 
contribuir con la formación creativa e imaginativa del individuo para que pueda actuar 
como un agente de cambio social. 
Según Flores (2002), éste nuevo proyecto involucra cambios en el quehacer 
educativo:  
1. el rol del docente, ya no como transmisor del conocimiento, sino que ha de propiciar 
esquemas en la construcción del aprendizaje;  
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2. el rol del alumno, pasa a ser más dinámico como el de generar proyectos para la 
solución de problemas del entorno; y a su vez, en el acceso al conocimiento, éste no solo 
estará limitado a redes formales de distribución del conocimiento, así como tampoco a una 
determinada etapa de la vida, sino por el contrario a la alternancia o simultaneidad entre 
estudio y trabajo (el dialogo, la interdependencia permanente con el resto del sistema), 
constituirá la nueva demanda de la sociedad del conocimiento, legitimándose el lema 
“Aprender a aprender”, como una vía para fortalecer la pertinencia de la educación 
superior. 
c. La producción y organización del conocimiento 
La necesidad de un estrecho acercamiento entre los productores y usuarios del 
conocimiento afecta diversos procesos en estas instituciones; La investigación pasa a tener 
un carácter extendido, el aprendizaje se impone sobre la enseñanza. Entonces, el docente, 
tiene el rol de orientador e investigador, y el rol del alumno más activo y participativo se 
convierte en co - investigador (Tamayo, 1999). 
Ahora bien, reconociendo una relación estrecha entre la producción del 
conocimiento y el contexto, el enfoque disciplinario de la interpretación de la realidad 
queda cuestionado, impide que la complejidad pueda ser abordada, no obstante, las nuevas 
tecnologías de la información y comunicación permiten procesar mucha información 
posibilitando el enfoque trans-disciplinario para abordar la realidad de un manera más 
compleja y pertinente. 
Tünnermann (2000) señala que Piaget distinguió tres niveles en la relación que se 
pueda establecer entre las disciplinas según el grado de interacción alcanzado entre ellas. 
Al nivel inferior le corresponde la multi –  diciplinaridad (no hay interacción entre 
disciplinas solo obtención de información entre dos o más); el segundo nivel, lo reserva al 
término interdisciplinario (hay cooperación entre las disciplinas lleva a la interacción real, 
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reciprocidad de intercambios); y el nivel superior, una etapa superior que sería la 
transdisciplinariedad, (no solo cubre investigaciones o reciprocidad entre proyectos, sino 
que también situaría esas relaciones dentro de un sistema total que no tuviera fronteras 
sólidas entre disciplinas. 
La transdisciplinariedad conlleva a una dinámica que parte de la necesidad de 
actuar simultáneamente en varios niveles de la realidad. Niveles complejos de analizar e 
integrar como son: la persona, la escuela, el trabajo y la tecnología, como parte 
fundamental en el proceso dinámico de una sociedad que debe ser asistida por una 
universidad que oriente e integre el currículo al pleno desarrollo social. 
De ahí, que las tendencias contemporáneas del currículo exhortan a superar el 
reduccionismo del saber, a los fines de garantizar la pertinencia con el entorno inmediato; 
mediante pedagogías contemporáneas que permitan inspirar y diseñar experiencias de 
aprendizaje centradas en el dialogo teórico-práctico del saber (científico, tecnológico y 
humanístico) que pueda comprender, interpretar y explicar la complejidad de los 
fenómenos, y a su vez, contribuir con “la formación humana en sus distintas dimensiones 
cognitiva, moral, socio productiva, y de convivencia ciudadana y democracia” (Florez, 
2002, s/p). 
d. La nueva concepción de las profesiones 
En la región, a diferencia de los países avanzados que realizan los cambios de las 
IES en función de los sectores productivos, también se deberían tomar en cuenta las 
presiones mayoritarias de la población que no están siendo servidas por los saberes y las 
profesiones certificados por las IES. Sin embargo, estas presiones no se darán, sin el 
debido capital cultural de sus propios clientes que les permita articular sus legítimas 
demandas (García, 1997). 
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Sigue planteando la autora, citando a Cassen (1994), que existen espacios sociales 
que corresponden a necesidades no cubiertas por los sistemas de empleo, deberían ser 
vistos como potenciales generadores de empleo. Espacios como la gerencia de la 
rehabilitación social, para los excluidos, los niños, la salud; empleos de utilidad social que 
deben y merecen gozar del mismo status y derivar salarios semejantes a los empleos con la 
actividad mercantil (Cassen, 1994 citado por García, 1997). 
Estos cambios, incluyen repensar el papel de las áreas del conocimiento en la 
organización de la educación superior, y tomar posiciones, desde nuestros países, en 
cuanto a la naturaleza de muchas profesiones. Las características de  profesionalización y 
empleo de la actual estructura internacional de trabajo, definida por las sociedades 
avanzadas, imprimen a las disciplinas universitarias sus prioridades, sus valores y sus 
criterios de investigación y formación (Weiler, 1991, citado por García, 1997). 
Entonces, es oportuno reconfigurar la dimensión de la pertinencia social, a partir de 
la búsqueda de nuevos esquemas en la organización del mundo del trabajo, y por ende de 
las profesiones. 
e. La ampliación del concepto de función social de la universidad 
En relación a este aspecto, la autora antes citada señala que, la función social de la 
universidad no se cumple plenamente a través de la extensión, ni a través ni de relaciones 
con el sector productivo. 
En el primer caso, porque extensión en su concepción tradicional es percibida como 
algo que complementa la formación. 
En el segundo caso, porque el nuevo modelo o proyecto de la educación superior se 
vincula, además del sector productivo, a otros sectores de la sociedad. 
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La misma autora expresa que, la función social de la universidad desde el contexto, 
dentro del escenario sustentable no puede ser tratado como añadidura o complementaria, 
sino que debe constituirse en su razón de ser. De allí que, ésta debe extender los servicios 
esenciales que ella genera, producción de conocimiento y formación de profesionales 
dirigido a todos los sectores, incluyendo los más excluidos. 
f. La diversificación y ampliación de los destinatarios de las profesiones 
En relación a este aspecto, la autora antes citada sostiene que, en la actualidad el 
servicio educativo que ofrece el Estado, a los sectores de bajos recursos o ningún recurso 
está en franco deterioro; entonces los sectores sociales que no pueden pagar directamente 
en el mercado los servicios de los profesionales, están siendo prácticamente desentendidos 
por los mismos En una sociedad basada en el conocimiento, la desigualdad en el acceso a 
una educación de calidad, implica necesariamente una desigualdad en las otras esferas de 
la vida social.  
La pobreza no solo es económica, sino en gran parte, es carencia, incapacidad de 
resolver problemas, incapacidad de entender el mundo. La educación básica de calidad 
aprovecha los talentos de toda la población en función de sus propias necesidades; y en 
función de toda la sociedad; por lo que logran ser desarrollados y se les otorga la 
oportunidad de avanzar a niveles educativos superiores que su vocación y capacidad les 
permita. 
g. La ampliación de las relaciones ínter universitarias a nivel nacional, regional e 
internacional 
La integración académica nacional, regional e internacional, no debe ser solamente 
en ciencia y tecnología de alto nivel como se ha priorizado hasta los momentos. Sino que 
debe haber integración en ciencia y tecnología relacionada con los saberes de todos los 
grupos sociales, generándose la complejidad de la realidad, la cual requiere asumir la 
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racionalidad de la complejidad ambiental para abordar las necesidades de una sociedad 
fragmentada en lo social, cultural, moral, político y económico (Leff, E. et al. 2000). 
En el modelo de universidad vigente, su articulación es solo con el campo 
científico internacional de sus mejores centros académicos. Este tipo de integración es 
necesario, pero también es prioritaria la producción de tecnología intermedia u otro tipo de 
conocimiento simbólico para que los sectores de consumo interno y de necesidades 
básicas, puedan potenciar sus recursos a partir 
de una mayor y mejor integración entre ellas, a nivel nacional, regional e internacional. 
Tünnermann (2000), coincide con los planteamientos de García (1997), cuando 
señala diversos aspectos que no deben ser excluidos al apreciar la pertinencia de los 
sistemas de educación superior en la sociedad contemporánea tales como:  
(a)  Las instituciones deben ser pertinentes con el proyecto educativo; 
(b)  Las responsabilidades de la educación superior con el resto del sistema educativo;  
(c)  La oportunidad de ofrecer diversas opciones o modalidades de educación superior;  
(d)  La relación con el mundo del trabajo; y,  
(e)  La interdependencia entre las disciplinas que hoy caracterizan el conocimiento 
contemporáneo. 
En ese orden de ideas, Florez (2002) plantea que, el grado de pertinencia social de 
un programa se mide por el impacto social que genera, por el flujo de repercusiones y de 
transformaciones de sentido que se producen objetivamente en la sociedad, lo cual podría 
ser por efecto del cúmulo de competencias, significados y expectativas del individuo a 
través de sus interpretaciones y regulaciones.  
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El autor antes citado señala además que, es por medio del conjunto de estas 
transacciones administrativas y didácticas que constituyen el ámbito de la institución de 
educación superior, como ésta se dispone a cumplir la misión que justifica socialmente su 
existencia. Del cumplimiento de su misión social, de la realización histórica, de su razón 
de ser, dependerá la calidad del impacto social, es decir la pertinencia de su currículo.  
En ese sentido, atendiendo a los planteamientos de Marcano (2002), la pertinencia 
social de las IES permite incorporar al currículo problemas propios y prioritarios del 
entorno social, de manera que sean estudiados, analizados, investigados e interpretados en 
su dimensión actual y futura. Desde esta perspectiva de análisis, debe proponer y validar 
soluciones sustentables y con alto grado de viabilidad prospectiva.  
La misma autora apunta que, mediante el currículo con un alto grado de pertinencia 
y compromiso social prospectivo, las instituciones de educación superior logran no solo 
intervenir sino retroalimentarse de los distintos sectores con los que interactúan.  Esta es la 
vía de contribuir con la formación de individuos para que puedan actuar como promotores 
del cambio social hacia una sociedad de desarrollo más equilibrado o sustentable. 
Desde esta perspectiva, no solo se afectará internamente al currículo, sino también 
al tipo de carreras ofertadas por las IES, obviamente, dependerán del modelo de desarrollo 
social, cultural y económico de la región y a su vez del entorno integrado y global. 
La Comisión Nacional de Currículo (2002), define la pertinencia como un principio 
cualitativo integrador de las misiones de docencia, investigación y extensión; Por lo que se 
encuentra vinculada con la integralidad y la comprehensividad del currículo. La misma 
considera necesario definir dos tipos de pertinencia  
1. la social y  
2. la académica. 
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La primera hace referencia a las respuestas que proporciona el currículo a las 
necesidades del entorno y el mundo del trabajo. En otros términos, es el grado en el cual el 
plan de estudios y la ejecución curricular del mismo dan respuestas a las necesidades 
reales del entorno; la segunda, se refiere a la relación existente entre el currículo y los fines 
educativos. 
La educación superior debe garantizar el espacio para la convergencia y oposición 
de ideas, tendencias, ideologías y propiciar la procreación de nuevos paradigmas; de igual 
modo, debe responder a la visión y misión de la institución, de la carrera o programa frente 
a la necesidad de generar conocimientos que permitan conocer y transformar la realidad en 
el campo de las ciencias, la tecnología y la sociedad en general. Entonces, en la definición 
de la pertinencia académica quedan insertos los diversos tipos de pertinencia tales como: la 
filosófica, científica y la institucional definidas por el NVA, CNC, (1997). 
Con relación con la pertinencia filosófica 
Explican que el currículo debe convertirse en un espacio de libertad, abiertos para 
la convergencia y confrontación de ideologías, espacio donde deben procrearse nuevos 
paradigmas y concepciones. Deben estar abiertas a diversas corrientes dentro del respeto 
mutuo, la convivencia y la coexistencia. 
Con respecto a la pertinencia científica 
La asume como una necesidad de la educación superior de generar conocimiento, 
tecnología y arte. Un currículo con pertinencia científica permite generar conocimiento y 
tecnología en aras de transformar la realidad en el campo de la ciencia, la cultura, la 
tecnología y la sociedad en general.  
Según este organismo, la pertinencia científica debe orientarse atendiendo a los 
aspectos siguientes:  
• Ser relevante y transformadora del contexto social. 
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• Estar abierta a todas las corrientes de ideas, dentro del respeto mutuo, la 
convivencia y la coexistencia. 
• Contribuir a minimizar las desigualdades sociales de la población. 
• Ser crítica, con conciencia nacional que permita superar la dependencia. 
• Contribuir con soluciones pertinentes al desarrollo regional y nacional. 
• Ser comprehensiva con las otras misiones de las IES, por lo tanto integrada a la 
formación profesional, la producción de conocimiento. 
La pertinencia social 
Se refiere a la intervención de las IES en búsqueda de soluciones a los problemas 
sociales relacionados con los siguientes sectores: el mundo del trabajo; comunidades 
organizadas o no; otros subsistemas de educación; el Estado y sectores políticos; el entorno 
socio-cultural; los egresados; poblaciones estudiantiles flotantes (NVA, 1997). Por último:  
La Pertinencia Institucional 
Referida a la noción de pertinencia de la comunidad de las IES consigo mismas y 
con la institución como ente, a fin de mantener su vigencia, su esencia, escala de valores y 
sustentabilidad. Se relaciona con la autonomía y libertad académica condiciones, para su 
existencia y funcionamiento de las IES. De ahí que, cuando se impone la auto evaluación 
institucional, se debe estar consciente del grado de responsabilidad de todos los sectores 
involucrados. Ello requiere de una investigación científica que permita detectar y 
reconocer las fallas, debilidades y problemas a resolver. Para hacer operativa la pertinencia 
institucional se requieren algunas estrategias como las siguientes (NVA, 1997): 
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•  Crear un clima participativo desde la base profesoral, que permita el desarrollo de 
procesos evaluativos, sobre los cuales se fundamenta una verdadera concepción 
autonómica de las instituciones de educación superior. 
•  Establecer un marco normativo que contemple repensar la visión, misión y el 
sistema axiológico. Sobre este marco referencial de la pertinencia de las IES, el currículo 
se convierte el eje principal para su operacionalización “es la columna vertebral de este 
complejo sistema de educación superior, donde sus elementos permiten la pertinencia, en 
especial “en los objetivos, contenidos, valores, metodologías de aprendizaje, problemas 
seleccionados, pasantías, bibliografía empleada y actividades de evaluación de los 
aprendizajes” (Marcano, 2002, p. 160). 
Desde otra perspectiva, establecer la pertinencia del currículo lo convierte en un 
campo de fuerzas y de tensiones que provienen de diferentes fuentes extraescolares. Por 
tanto, según Florez (2002), el resultado de las diferentes fuerzas y vectores en pugna 
ideológico-cultural, se materializan en cada currículo, en cada institución, como una 
interpretación específica de los fines sociales de la educación. 
Por otra parte, desde la perspectiva del SEA (2001), en la fase de creación, y 
evaluación de una carrera o programa universitario, el estudio de la pertinencia de la 
educación superior se enfoca desde dos grandes categorías, a saber: 1. la pertinencia Social 
(Externa) y la pertinencia académica (interna), con sus respectivas dimensiones. 
En síntesis, para que las instituciones de educación superior presenten un nivel 
adecuado de pertinencia, deben abarcar en sus diseños curriculares los ámbitos 
intrainstitucional y societal como contexto global en el que la institución se inserta y al que 
deben presentar propuestas alternativas que satisfagan tanto las expectativas de los 
estudiantes como las de su entorno social; para ello, las instituciones de educación superior 
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deben, a través de un proceso constante y permanente de evaluación, a lo interno, potenciar 
sus fortalezas y corregir sus debilidades y, a lo externo, convertir las amenazas en 
oportunidades. 
Por otra parte, para el Núcleo de Vicerrectores Académicos (NVA, 1997, p. 34) la 
pertinencia viene dada por el compromiso social que asuman las instituciones de 
educación superior y, en este sentido, la definen como el conjunto de “aspectos cualitativos 
integradores de las misiones de docencia, investigación, extensión 
y producción”. De allí que, la pertinencia y el compromiso social estén directamente 
vinculadas al grado de contribución o intervención de esas instituciones educativas, a 
través del currículo, en la solución de los problemas del entorno socioeconómico y de los 
más apremiantes que el hombre necesite resolver, cuestión que debe lograrse tanto a través 
de los profesionales que aporta como de las acciones permanentes en y con el entorno. 
Lo anterior permite plantear que calidad y pertinencia de la educación superior son 
procesos asociados (a mayor calidad mayor pertinencia), cuyo análisis debe concebirse en 
una totalidad dialéctica porque la primera es un juicio de valor que se construye 
socialmente y, en consecuencia, “implica un sistema valorativo en el interior de un 
determinado espacio social; por lo que no es posible discutir la problemática de la calidad 
sin considerar su relación con la pertinencia de la educación superior y de ambas con la 
evaluación institucional” (Trindale, 1997, p. 587). 
2.2.6 Enfoque de evaluación 
Carbajosa, D. (2011), sostiene que la idea de evaluación educativa se presta a 
confusión, pues a menudo se presenta como el medio para medir el rendimiento del 
alumno, para calificar el desempeño del docente o para seleccionar a los mejores. En el 




Sin embrago la autora manifiesta que en las instituciones de educación superior es 
denominada indistintamente como evaluación y, en la política educativa estatal, la 
evaluación se presenta como una condición para elevar la calidad académica. En ese 
sentido no se pueden comprender cabalmente al margen de una interpretación 
epistemológica en cuando se analice las conceptualizaciones en torno a la evaluación 
educativa, por lo tantos encontramos el debate desde paradigmas se muestra como una 
solución a la comprensión de la concepción de la evaluación educativa. 
Para Ardoino, A. (1996). La epistemología designa las condiciones de producción 
del conocimiento y las maneras de establecer la validez del conocimiento. Durante mucho 
tiempo se creyó que había sólo una epistemología posible; hoy se sabe que hay varios 
paradigmas epistemológicos concurrentes, contradictorios y diferentes.  
En la evaluación educativa, los problemas se plantean y resuelven desde la 
perspectiva de alguno de los paradigmas principales o, dicho de  otra manera, existen 
diversas formas de abordar un objeto de evaluación, no obstante, todas ellas pueden 
caracterizarse según la forma de concebir la ciencia. Entender al paradigma como marco 
general de referencia nos permite seleccionar los métodos más adecuados al problema de 
evaluación educativa que se abordara, en un sentido amplio paradigma significa punto de 
vista o enfoque. 
La re conceptualización que Thomas Khun (1962) hace de la ciencia renueva los 
criterios con los que la comunidad científica acepta o rechaza las teorías. La categoría 
“paradigma” que Khun creó comprende un conjunto de conocimientos que conforman una 
perspectiva en torno a una teoría dominante. La razón de ser del paradigma es la de 




En los años ochenta del siglo pasado se abrió un debate que puso en el centro de la 
discusión la validez de los criterios que legitiman el conocimiento en el campo de la 
investigación educativa y la idoneidad de los métodos cuantitativos de evaluación en la 
educación. Las formas de investigación etnográficas y sus métodos cualitativos de 
evaluación educativa se desarrollaron en la búsqueda de una comprensión del fenómeno 
educativo, sus problemas y propuestas de mejora. 
Enfoque constructivista de la evaluación: 
Para Ardoino, A. (1996). La epistemología que sustenta esta nueva orientación de 
la evaluación cualitativa y su forma de entender la producción de conocimiento se 
sustentan en la idea de que el conocimiento se construye incorporando el sentido y los 
significados que aportan las personas a quienes se evalúa; la finalidad de la evaluación ya 
no es descubrir un conocimiento universal, sino captar la singularidad de las situaciones 
particulares y sus características. 
Así que “el sentido que damos al conocimiento se convierte en el referente teórico 
que orienta al proceso de hacer una evaluación; aquí está el sentido y el significado de la 
evaluación y, como sustrato, el de la educación”; 
Álvarez, (2001). Afirman que durante los años ochenta, el modelo cualitativo de la 
evaluación educativa legitimó la participación de todas las personas involucradas en los 
procesos que se quería evaluar, sin importar que éstas no fueran consideradas como 
“expertas”. 
El constructivismo es una teoría que define al aprendizaje como la creación de 
significados a partir de experiencias. Se trata de un enfoque o paradigma explicativo del 
psiquismo humano. En el campo de la educación, “los planteamientos constructivistas son 
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propuestas pedagógicas o didácticas vinculadas con una teoría del desarrollo mental o del 
aprendizaje” (Coll, 1983). 
El conocimiento se construye cuando un sujeto asigna significados a la experiencia. 
Lo que buscamos a través de la experiencia de aprendizaje es hacer propio un 
conocimiento de manera permanente. 
Álvarez, (2001), sostiene que, desde el paradigma positivista se concibe al 
conocimiento como algo externo y ajeno al sujeto; el conocimiento está constituido por 
hechos y datos cuantificables. Excluyen los procesos mentales del aprendizaje y los 
sustituyen por las leyes de la conducta. Conocer equivale a aprehender hechos, cosas, dato. 
Del positivismo surge la pedagogía por objetivos (interpretación y aplicación lineal del 
conductismo al currículum) que reduce el conocimiento a una lista de objetivos 
empíricamente observables. 
Álvarez, (2001), también sostiene que por el contrario, desde un paradigma 
interpretativo se concibe como una participación activa de los sujetos en la construcción 
del conocimiento, con un carácter dinámico y temporal o contextual.  
Este autor resume el debate desde estos dos paradigmas de la manera siguiente: 
“Conocimiento construido y situado aquí, conocimiento recibido y atemporal allá 
conocimiento reconocido en su complejidad frente a la simplicidad del conocimiento 
recibido” (Álvarez, 2001: 30). En la práctica, la evaluación cualitativa de los procesos 
educativos necesita ciertas habilidades intelectuales: estructuras cognoscitivas, procesos y 
estrategias de pensamiento. 
Con estas habilidades aprendemos a interpretar la realidad en forma sistemática, 
pudiendo dar cuenta epistemológica y metodológica de cómo se elabora tal comprensión. 
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El evaluador desarrolla una lógica de pensamiento que le permite interactuar con la 
realidad que pretende conocer, con el propósito de construir un conocimiento consistente 
acerca de esa realidad. La reconstrucción de la información obtenida y su interpretación es 
factible si están establecidos de forma clara, precisa y rigurosa los procedimientos de 
recolección, tratamiento y análisis de la información (cfr. Sandoval, 2003). Este 
procedimiento garantiza el rigor del conocimiento que produce y permite comunicarlo de 
manera adecuada. 
El enfoque desde la calidad en la educación de la evaluación  
La cuestión a debatir gira en torno a la visión gerencialista de la institución 
educativa que tiene como meta logros académicos inmediatos; pretende medir el 
rendimiento con “objetividad”; la oferta educativa es una mercancía más; la eficiencia y la 
competitividad son los valores supremos; aplica parámetros indiscriminadamente; en 
contraste, desde una nueva perspectiva se cuestiona el modelo social que genera: el 
análisis de la calidad ha de abordarse desde la duda, a partir de la situación de 
incertidumbre en que nos encontramos y que obliga a cuestionar los dogmas y las prácticas 
educativas. Los elementos éticos y epistemológicos deben dar sustento al nuevo concepto 
de calidad. 
En una organización social jerárquica y un sistema educativo vertical los 
administradores de la educación, y quienes toman las decisiones de política educativa, 
crean o eliminan opciones y responsabilidades. La calidad de la educación se sustenta en 
criterios de eficacia y rendimiento que ocultan sus principios y las consecuencias a que 
conducen.  
Por ejemplo, Candela A. (1999) considero que la calidad educativa es un término 
ambiguo que puede implicar criterios muy diversos según el grupo social que la defina y 
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los objetivos que se pretenda alcanzar; así, desde una perspectiva administrativa de la 
política educativa, la calidad se define en términos de números que indican eficiencia 
terminal, en criterios como el de cobertura o en índices de deserción, reprobación o 
rendimiento evaluado con exámenes universales. La interpretación del concepto de calidad 
centrada en la relación pedagógica y los procesos y contextos educativos no es la que 
predomina en el discurso oficial. 
El enfoque democrático de la evaluación 
Un tema que no se ha debatido lo suficiente es el del sentido democrático de la 
evaluación, puesto que prevalece una visión jerárquica en lugar de “lo fundamental, que es 
conocer el papel que desempeña, la función que cumple, saber quién se beneficia de ella y, 
en definitiva, al servicio de quién se pone” (Santos Guerra, 1996: 11). 
En 1974, B. MacDonald, pionero en el desarrollo de la teoría de la evaluación 
democrática, produjo la siguiente definición: La evaluación democrática es un servicio de 
información a la comunidad sobre las características de un programa educativo. 
Reconoce el pluralismo de valores y trata de representar un abanico de intereses en 
la formulación de las cuestiones. El valor básico es la ciudadanía informada y el evaluador 
actúa como intermediario en los intercambios de información entre distintos grupos. 
Sus técnicas de obtención y presentación de datos deben ser accesibles para los no 
especialistas. Su principal actividad consiste en recoger definiciones del programa y 
reacciones al mismo. Ofrece confidencialidad a los informadores y les entrega el control 
del uso que haga de la información. El informe no incluye recomendaciones y el evaluador 
no contempla el uso erróneo de la información (MacDonald, 1974: 18). 
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La evaluación democrática desafía a la autoridad de la ciencia mediante una 
estrategia para reducir las desigualdades de poder que caracterizan las investigaciones de 
las ciencias sociales aplicadas. Las líneas generales para una alternativa democrática 
residen en una forma de investigación que responda a las definiciones que los 
profesionales hacen de las situaciones y de las estructuras conceptuales, como punto de 
partida y como referencia continua. Se busca descubrir formas de estimular a los 
evaluadores para que agudicen la visión de su realidad presente y comprendan las 
realidades de los otros, entendiendo que el proceso evaluador es una tarea compartida. 
Arbesú (2006) identifica diversos trabajos realizados en la Gran Bretaña 
(Stenhouse, 1981; MacDonald, 1976; Elliott, 1981, 1982; cit. en Arbesú, 2006), como los 
principales precursores de “evaluaciones democráticas”, en las que el propósito central de 
la evaluación es facilitar y promover el cambio mediante la modificación de las 
concepciones y de las personas que participan en el programa educativo correspondiente. 
Asumir el modelo democrático de la evaluación supone que “el evaluador tiene una 
función de orientación, la promoción del diálogo, la discusión, la búsqueda y el análisis de 
la situación educativa, a partir de las diferentes interpretaciones de sus participantes, con el 
objeto de considerar la mejora de la actividad” (Arbesú, 2006). 
El enfoque cualitativo de la evaluación 
La evaluación cualitativa puede establecer las condiciones para desarrollar un 
pensamiento crítico. Evaluar es emitir un juicio de valor sustentado en una “descripción 
densa” y un diálogo. Se busca establecer el valor no cuantitativo de un proyecto, de un 




La evaluación cualitativa tiene que ser independiente, es decir que no debe estar 
condicionada o limitada por la autoridad. Esta condición, que parece evidente, resulta 
difícil de lograr en la práctica. Es contextual, porque analiza procesos más que resultados; 
es holística y tiene múltiples referencias. Comienza por considerar el contexto histórico y 
social en un sentido amplio y analiza en particular todos los testimonios que encuentra en 
sus indagaciones. La evaluación es también democrática, en el sentido de convocar la 
participación de todos los implicados a hacer un diálogo abierto. 
Para abordar un objeto complejo como lo es el sujeto de la educación y sus 
procesos de enseñanza-aprendizaje es necesario encontrar los procedimientos más 
adecuados. Estos modos de investigar son los etnográficos. Los investigadores que 
eligieron trabajar con el enfoque cualitativo comenzaron por adoptar los métodos 
naturalistas de investigación los que utilizan los etnógrafos, etnólogos y antropólogos, y 
que se denominan así porque inicialmente sus instrumentos son naturales, es decir que 
observan con la mirada, escuchan con el oído, dialogan y toman notas manuscritas antes 
que emplear grabadoras, cámaras o computadoras. En etnografía el propio investigador es 
el instrumento. La clave está en su formación y su intención. 
Las observaciones y registros etnográficos se ubican en una etapa inicial de la 
investigación y son fundamentalmente descriptivas. 
Apoyándose en la información etnográfica, la evaluación cualitativa hace 
comparaciones, valoraciones y emite juicios críticos. La teoría de la evaluación desarrolla 
un cuerpo de conocimiento que permite comprender las situaciones educativas. Se trata de 
tres niveles de investigación equiparables a la técnica, la metodología y la teorización que 
se practican en una investigación evaluativa desde un paradigma interpretativo. Así, una 
evaluación cualitativa comienza por observar una situación educativa particular, registra de 
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manera descriptiva sus observaciones, compara valores e interpreta el conjunto del proceso 
(la trama de significados), resultando un conocimiento nuevo, más completo, aunque 
también con nuevas interrogantes. 
El paradigma positivista concibe el conocimiento como datos observables y 
cuantificables, como hechos externos al sujeto. 
Excluyen los procesos mentales y los sustituyen por las leyes de la conducta, de 
este concepto de conocimiento surge la pedagogía por objetivos, que es una interpretación 
y aplicación lineal del conductismo al currículum. Trata al sujeto que aprende como 
receptor pasivo que acepta y acumula información. El modelo de evaluación que surge de 
aquí se reduce a la aplicación de pruebas objetivas, exige que el profesor traslade el 
conocimiento a respuestas medibles (Álvarez, 2001: 28). 
En contraste, desde el paradigma interpretativo, de la evaluación cualitativa, de la 
etnografía y del constructivismo, el conocimiento es una construcción histórica y social, es 
decir que necesita del contexto para poder ser entendido e interpretado. La concepción del 
conocimiento es dinámica y vinculada a una práctica. Asimismo, concibe al sujeto como 
participante activo en la manera como construye el conocimiento al crear y articular 
significados. 
El enfoque significativo de la evaluación: 
Costela J. (2007), sostiene que los el enfoque actualmente predominante, tanto en la 
enseñanza como en la evaluación, considera que ambos procesos están dirigidos a una 
atención grupal y uniforme de los estudiantes. El sistema organizativo imperante en la 
mayoría de los establecimientos educacionales sigue siendo el grupo – curso, lo que de 
alguna forma justifica la permanencia de este enfoque, ya que pareciera importar más la 
certificación del grado de logro de los objetivos curriculares programáticos, incluso la 
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necesidad administrativa de otorgar calificaciones del desempeño de cada estudiante. La 
evaluación se considera independiente de la enseñanza, lo que se manifiesta en la 
existencia de dos procesos con características propias e incluso la mayoría de las veces 
contradictorios entre sí. 
El enfoque centrado en el logro de objetivos realzó la necesidad de evaluar el 
desempeño en función de propósitos formulados con antelación, poniendo énfasis en un 
proceso de enseñanza eminentemente memorístico y repetitivo, en  el que se premia la 
fidelidad del estudiante para reproducir tanto lo dicho por el profesor como lo que está en 
los textos. En consecuencia, evidenciar esta reproducción pasó a constituir el fundamental 
de una adecuada evaluación.  
En este escenario poco alentador, la evaluación cumple un papel poco auténtico 
toda vez que los procedimientos evaluativos utilizados resultan incapaces de obtener 
evidencias reales de aprendizajes más allá de un mero recuerdo o evocación de un 
determinado conocimiento. Frente a esta situación tan desmedrada de la evaluación, surge 
una nueva propuesta basada en un proceso evaluativo personalizado y variado, que 
pretende ser consustancial e inherente al proceso de aprender y que intenta priorizar los 
procesos por sobre los productos o resultados. Este nuevo enfoque que privilegia el 
registro de evidencias auténticas de cómo aprende el estudiante, brindando a la evaluación 
un nuevo carácter participativo en que se intenta rescatar la relación dialógica y cualitativa 
de este importante componente didáctico. 
La necesidad que exista congruencia entre la intencionalidad propia de cada 
contenido y el instrumento determinado para evaluarlo rasa ser un aspecto de máxima 
importancia, favoreciendo la utilización de una serie de nuevos instrumentos y técnicas 




En esta concepción emergente, los procesos de autoevaluación y coevaluación 
pasan a tener un rol importante, ya que interesa fundamentalmente que sea el propio 
estudiante quien recopile las evidencias y vivencias de aprendizaje y que sean sus propios 
pares los que entreguen información complementaria sobre su desempeño. Estos dos 
procesos, tanto de auto y coevaluación, validan la aparición de nuevos instrumentos y 
técnicas evaluativas como, por ejemplo, pruebas de libro abierto, pruebas situacionales, 
mapas semánticos y conceptuales, diagramas de síntesis, etc. Que comienzan a coexistir 
con los conocidos procedimientos de evaluación, tales como las pruebas orales y escritas y 
los procedimientos de observación. 
De algunos supuestos para una evaluación de aprendizajes. Como una manera de 
enmarcar lo expuesto en una realidad concreta, se plantearán algunos supuestos que 
permitan situarnos en un contexto educativo particular, es decir, estamos pensando en 
profesores que elaboran en alguno de los distintos niveles del sistema escolar y, por 
consiguiente, en establecimientos educacionales donde se materializa cualquier acción de 
intervención. 
Un primer supuesto es aceptar que una gran parte de nuestros países americanos se 
encuentran empeñados en procesos de reforma o innovación educativa incorporando 
cambios administrativos, estructurales, epistemológicos, metodológicos y actitudinales en 
los sistemas formales de educación.  
Consecuentemente con este movimiento innovador, focalizaremos nuestro análisis 
y propuesta en los cambios de orden metodológico y específicamente en los que tienen 
directa relación con el proceso educativo, en general, y evaluativo, en particular. 
Un segundo supuesto, observado desde una perspectiva curricular y metodológica, 
apunta que estos movimientos de reforma parecieran coincidir en dos grandes propósitos: 
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- Incorporar en los planes de estudio y programas de asignatura los temas 
fundamentales transversales en consonancia con contenidos mínimos que necesariamente 
debieran alcanzar los estudiantes, y 
- Procurar que los alumnos sean capaces de adquirir aprendizajes significativos y con 
sentido. 
Finalmente, un tercer supuesto está relacionado con las condiciones de 
organización y administración actuales en donde se piensa introducir estos cambios, ya que 
suponemos que están siendo efectivamente adaptados a las nuevas modalidades educativas 
que se están impulsando. El número de alumnos por curso, los reglamentos y normas del 
sistema evaluativo y el clima escolar, son variables que se estarían procurando adaptar a 
los nuevos planteamientos probablemente mediante decretos modificadores de las normas 
administrativas vigentes y el desarrollo de programas de implementación y mejoramiento 
continuo tanto de las infraestructuras como de los recursos humanos. 
Los tres supuestos anteriores llevan a imaginar un escenario distinto al que por lo 
general se observa en nuestros actuales sistemas educativos, lo que sólo demuestra el real 
distanciamiento entre la teoría y la práctica. 
El enfoque institucional de la evaluación: 
Aldana, Morales, Aldana, Sabogal y Ospina (2008) sostienen que la evaluación 
continua y sistemática de la institución universitaria es una actividad esencial para innovar, 
descubrir nuevos métodos de enseñanza – aprendizaje y optimizar recursos, a lo cual 
contribuyen los estudios de seguimiento a egresados. 
Estos estudios permiten conocer información acerca del desempeño profesional, 
opiniones y sugerencias acerca de la calidad de la educación recibida y de las nuevas 
demandas del mercado laboral y del medio social (CNA, 1988; De la Cruz, Macedo y 
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Torres, 1996; Maritza Ferrera s.f. citada por Landazabal, Melo y Meses, 2000; Mendoza, 
2003, citados en Aldana, Morales, Aldana, Sabogal y Ospina, 2008).  
Así, los estudios de seguimiento e impacto de egresados se convierten en un 
mecanismo para establecer una relación de doble vía entre la institución y los egresados y 
benefician a todas las partes involucradas, desde las instituciones hasta la comunidad, 
incluyendo a los egresados y a los profesionales en formación, por cuanto su propósito es 
contribuir a mejorar la calidad de la educación, a fin de aportar a la solución de problemas.  
En este contexto, Morales, Aldana, Sabogal y Ospina (2008) consideran que el 
egresado es una fuente importante fuente de retroalimentación, en tanto que permite a la 
universidad conocer dónde y cómo está ubicado, su rol social y económico y la forma de 
reflejar los valores adquiridos durante su formación académica, aspectos que dan cuenta de 
la pertinencia de los programas y currículos de las Instituciones de Educación Superior 
(IES). 
Para Arnaz (s.f.) el egresado “es un educando que ha terminado un proceso 
delimitado, definido, de enseñanza-aprendizaje (por ejemplo, el bachillerato o la 
licenciatura en letras españolas o la maestría en historia, por ejemplo” (p.1). El 
Observatorio de la Universidad Colombiana (2008, citado en Aldana, Morales, Aldana, 
Sabogal y Ospina, 2008) reconoce como egresado a toda persona que recibió la formación 
completa en un programa académico en una institución de educación superior. 
En las nuevas tendencias en la evaluación de los aprendizajes se pueden encontrar 
dos centros de apoyo: uno, centrado en la revisión crítica de las ciencias de la educación en 
particular y de las ciencias sociales en general y el otro, más pragmático y realista, 
derivado de los nuevos desafíos que introduce el avance vertiginoso de la ciencia y la 
masificación de las comunicaciones científicas. 
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En relación al segundo centro de apoyo de estas nuevas tendencias en la evaluación 
de los aprendizajes, llamada la nueva aproximación al conocimiento, se puede afirmar que 
al plantear, esta nueva perspectiva un cambio sustancial en los estilos de resolver 
pedagógicamente el carácter propio de la enseñanza, se funda en el reconocimiento de un 
sistema de convivencia cada vez más regido por la impronta de la revolución científico 
tecnológica, fuente de trascendentales y complejos desafíos para la vida humana personal y 
grupal, obligando a configurar calidad de enseñanza donde el saber se contextualiza y se 
examina en forma de significados sociales, culturales y éticos. 
Tabla1 
Enfoque tradicional de enseñanza y en el enfoque que subyace al currículo actual 
Enfoque tradicional Enfoque actual 
Todos los alumnos aprenden de la misma manera de 
modo que la enseñanza y la evaluación se pueden 
estandarizar. 
No existen alumnos estándar. Cada uno es único y, 
por lo tanto, la enseñanza y la evaluación deber ser 
individualizada y variada. 
La mejor forma de evaluar el progreso de los 
alumnos es mediante pruebas del papel y lápiz. 
Variados procedimientos que incluye, entre otros, la 
observación, proyectos y trabajos de los alumnos, las 
carpetas que los alumnos crean y mantienen, pruebas 
de papel y lápiz, muestran un cuadro más global del 
progreso del alumno. 
La evaluación está separada del currículo y de la 
enseñanza; esto es, hay tiempos, lugares y métodos 
especiales para ella. 
Los límites entre currículo y evaluación se 
confunden; la evaluación ocurre en y a través del 
currículo y en la práctica diaria. 
Existe un cuerpo de conocimiento bien definido que 
los alumnos deben dominar en la escuela y que 
deben ser capaces de demostrar o reproducir en una 
prueba. 
El fin principal de la educación es formar personas 
capaces de aprender durante toda su vida y la 
evaluación contribuye a ello. 
Al diseñar un procedimiento evaluativo, la eficiencia 
(su facilidad de corrección, de cualificación, de 
aplicación) es la consideración más importante. 
Al diseñar un procedimiento evaluativo, importan 
principalmente los beneficios que éste puede tener 
para el aprendizaje del alumno, esto es, su validez 
consecuencial. 
Tanto la enseñanza como el aprendizaje deben 
centrarse en los contenidos curriculares y en la 
adquisición de información. 
La enseñanza y el aprendizaje deben centrarse en el 
proceso del aprendizaje, el desarrollo de habilidades 
de pensamiento y en la comprensión de las relaciones 
dinámicas entre los contenidos curriculares y la vida 
real. 
Una enseñanza exitosa prepara al alumno para rendir 
bien en pruebas diseñadas para medir sus 
conocimientos en distintas materias. 
Una enseñanza exitosa prepara al alumno para vivir 
efectivamente durante toda su vida; por lo tanto se 
centra en enseñar para transferir el aprendizaje más 







2.2.7 Tipos de evaluación tradicionales  
Para Iafrancesco, M. (2006), en la evaluación existen tipo y modelos de evaluación 
sin embargo sostiene: 
La investigación evaluativa se ha convertido hoy en un tipo de investigación social 
aplicada a la educación y al aprendizaje. Puede también llegar a convertirse en la 
metodología más apropiada para la evaluación de los Proyectos Educativos Institucionales, 
los programas, los currículos, los planes de estudio, los proyectos pedagógicos, los 
proyectos de área y de aula, las estrategias didácticas y también puede ser utilizada en la 
evaluación integral de los aprendizajes y en la evaluación de la evaluación. 
Existen diferentes tipos de investigación evaluativa que pueden utilizarse a la hora de 
evaluar los aprendizajes; entre los más representativos están: 
·  La evaluación diagnóstica. 
·  La evaluación formativa. 
·  La evaluación sumativa. 
·  La evaluación intermedia. 
·  La evaluación terminal. 
·  La evaluación interna. 
·  La evaluación externa. 
·  La evaluación de procesos. 
·  La evaluación de impacto. 
·  La evaluación iluminativa 
·  La evaluación institucional. 
·  La evaluación de programas. 
·  La evaluación participativa. 
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También existen algunos modelos evaluativos que aportan a este fin y reciben el 
nombre de modelos globales y analíticos de evaluación los cuales permiten evaluaciones 
explicativas, objetivas, estructurales, funcionales, organizacionales, motivacionales, 
comportamentales, actitudinales. En especial, entre ellos están: 
·  El Modelo CIPP (Evaluación de Contextos - Insumos – Procesos – Productos). 
·  El Modelo de Referentes Específicos. 
·  Modelo Focalizado. 
Evaluación inicial o diagnóstica. 
Su objetivo es ajustar el punto de partida del proceso de enseñanza al grupo clase. 
La recogida de información se focaliza en: 
a) Comprobar si los alumnos poseen los conocimientos y habilidades previas 
necesarias y requeridas para el inicio del proceso de aprendizaje que se ha planificado. 
b)  Conocer los conocimientos que ya poseen los alumnos sobre el proceso de 
aprendizaje que todavía no ha comenzado (conocimiento contextualizado). 
Las decisiones que puede tomar el profesor ante los resultados de una evaluación inicial 
son diferentes: 
a) Iniciar el proceso tal y como se había previsto. 
b) Remitir a los alumnos a fondos de información complementaria. 
c) Introducir cambios en el contenido del proceso educativo. 
Evaluación formativa. 
El objetivo fundamental de este tipo de evaluación es determinar el grado de 
adquisición de los aprendizajes para ayudar, orientar y prevenir, tanto al profesor como a 
los alumnos de aprendizajes no aprendidos o aprendidos erróneamente. 
Su finalidad es informar a los alumnos de sus aciertos, errores o lagunas, de manera 
que el feed-back informativo les permita reconducir sus futuras actuaciones. 
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Este feed-back es también muy enriquecedor para el profesor, sobretodo, cuando 
analiza los resultados a nivel de grupo y observa los puntos de dificultad tanto respecto al 
contenido como a los procesos mentales implicados. 
De esta modalidad de evaluación se desprenden decisiones de mejora que afectan a 
todos los elementos que intervienen en el proceso educativo. Sin embargo, para cumplir 
este objetivo de mejora se deben dar una serie de condiciones: 
1) Realizarse durante el proceso educativo. 
2) Fragmentar los contenidos y objetivos de la materia en unidades de aprendizaje 
más pequeñas que tengan sentido propio para poder analizarlas. 
3) Utilizar instrumentos adecuados que detecten los tipos de errores y aciertos. 
Evaluación sumativa 
En resumen es la calificación final que logra un dicente. Su finalidad esencial es la 
asignación de puntuaciones o calificaciones a los alumnos y la certificación de la 
adquisición de determinados niveles para poder seleccionarlos. Su función es más social 
que pedagógica ya que se trata de determinar si los sujetos reúnen las condiciones 
necesarias para la superación de un determinado nivel. Este tipo de evaluación se identifica 
con el concepto tradicional de evaluación. 
La información que proporciona produce un feed-back diferido que, en cierta 
medida, beneficia directamente al alumno. Podrá ocasionar cambios o modificaciones para 
nuevos desarrollos del currículum, para los alumnos de cursos posteriores, etc., pero no 
incidirá en la mejora de los propios alumnos evaluados. 
Según Costela J. (2007), generalmente se piensa que la evaluación es un tema 
netamente técnico, pensar así es mirar el proceso evaluativo desde una mirada 
reduccionista. La evaluación ha sido entendida por muchos autores como un proceso que 
tiene fundamentalmente implicancias culturales y éticas y no sólo técnicas. Esto explicaría 
83 
 
como muchas veces la práctica evaluativa de los profesores se ve dificultada por razones 
de creencias, incertidumbres y mitos instaurados culturalmente en el discurso evaluativo. 
Según el autor en mención los principales mitos que atraviesan el tema evaluativo 
son que la evaluación es: Es calificar, es un proceso de medición, es una instancia aislada 
en el tiempo, generalmente realizada al final de un proceso, es una tarea sólo del docente, 
tiene como única vía para ser realizada los procedimientos de prueba (pruebas y tests) y se 
evalúa a la persona. 
Para Costela J. (2007) en concreto, los cambios a que se refiere en aspectos de 
evaluación reformada está en el currículo, expresado hasta ahora en planes y programas de 
estudio que incluían un conjunto de objetivos generales y específicos y con fuerte énfasis 
en los contenidos que conducían a su consecución, ha pasado a estructurarse 
principalmente sobre la base de conocimiento disciplinarios, habilidades y actitudes que 
los alumnos deben desarrollar, definidos en respuesta a los requerimientos que la sociedad 
contemporánea - con su nuevas formas de comunicarse, de producir y de organizarse - 
plantea al sistema escolar. 
Estas demandas tienen su traducción en los objetivos fundamentales y contenidos 
mínimos obligatorios (OF/CMO), que constituyen el marco de referencia para la 
elaboración de los nuevos planes y programas de estudio por cuanto representan acuerdos 
que la sociedad ha adoptado en cuanto a la formación que considera deseable y posible 
para sus educando. 
Según Araujo D. (2005), para logra identificar bien los tipos de evaluación se hace 
necesario entender los conceptos de evaluación, en ese sentido Araujo define la evaluación 
como una tarea de medición sobre las características de un objeto, hecho o situación 
particular. La evaluación incluye actividades de estimación cualitativa y cuantitativa, las 
cuales se consideran imprescindibles, pero al mismo tiempo involucran otros factores que 
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van más allá y los define así:   Demarcación, uso de criterios, sistematización, obtención 
de información, emisión de juicios y toma de decisiones. 
Para Araujo D. (2005), es necesario la interpretación constructivista, que significa 
que en la evaluación no solo se toma en cuenta los aprendizajes de los alumnos, si no la 
actividad de enseñanza que realiza el docente relacionada con la formas de aprendizajes. 
Por lo tanto la evaluación se convierte en un acto de reflexión, interpretación y mejora del 
todo el proceso educativo.   
Esta tipo de evaluación da lugar a la evaluación de la función pedagógica que tiene 
que ver directamente con la comprensión, regulación y mejora continua del proceso 
enseñanza-aprendizaje.  
Todo esto da lugar a la función social de la evaluación y está referida al uso que se 
da a la evaluación más allá de las aulas en el proceso enseñanza-aprendizaje y comprende 
la selección, la promoción, la acreditación, la certificación de una carrera profesional. Esto 
está relacionado a que la educación es una actividad social y socializadora, por ende sus 
metas so sociales.   
2.2.8 Demandas sociales a la educación superior 
Se hace necesario enmarcar la evaluación de la educación nacional en la diversidad 
de perspectivas acerca de sus fines y objetivos dentro de la sociedad. Así mismo 
definiciones provenientes del marco normativo que regula la educación en el Perú (Ley 
General de Educación y los planes de estudios) como las expectativas y miradas de 
diversos actores educativos como educadores, educandos, empresarios, integrantes de 
organizaciones de la sociedad civil, entre otros. 
Para Gimeno, J. (2000), es importante reconocer que existen multiplicidad de fines 
y expectativas para la educación, que distintos actores tienen expectativas diferentes y que, 
por otra parte, el cúmulo de expectativas puede resultar excesivo y hasta contradictorio.  
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Recuérdese que de la educación se espera que forme ciudadanos, que habilite para 
continuar estudios universitarios, que prepare para el mundo del trabajo, que contribuya a 
la salud sexual y reproductiva y a la prevención de accidentes de tránsito, que transforme y 
que conserve, que integre y que sea competitiva, que emancipe y que discipline, que 
transmita y que sea crítica, que iguale y que diferencie, que contenga, que forme, que 
construya, que conecte, que mejore, que capacite, que piense, que motive, que escuche.  
¿Qué encuentros y desencuentros hay entre esta diversidad de expectativas y fines, 
muchas veces contradictorios entre sí?, ¿qué ocurre cuando se ponen en diálogo las 
miradas desde lo normativo-legal del sistema educativo, las expectativas sociales, las 
perspectivas de los sujetos educativos y las de los docentes?, ¿puede el sistema educativo 
satisfacer todas esas expectativas?. 
En ese sentido el autor recupera diversos fines, valorados como ambiguos, que ha 
tenido la educación, particularmente la obligatoria, a lo largo de la historia y sostiene que: 
Se defendió como medio de emancipación social e individual, desde la perspectiva 
ilustrada; fue una forma de legitimar un nuevo orden social naciente; desempeñó el papel 
de mecanismo de integración social de los estados nacionales modernos; se convirtió 
también en una forma de “vigilancia” simbólica disciplinadora de los individuos.  
En las primeras leyes que la propusieron como ideal, se hablaba de su utilidad 
social y se creyó que era un deber moral; más tarde se reconoció como una obligación de 
estricto cumplimiento y un derecho de las personas (Gimeno J. 2000). 
Las alteraciones en la sociedad también han llevado a señalar, con énfasis más 
drásticos, necesidades de transformación en la educación. En los niveles intermedios los 
fines están mucho menos delimitados que en primaria, incluso se lo define como puente o 
transición entre la educación primaria y la terciaria, pero es muy frecuente encontrarlos en 
asociación con la idea de progreso, ya sea en términos individuales (proyecto de desarrollo 
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personal, ascenso social, entre otros) o en términos de desarrollo para la sociedad y el país 
(proyecto de transformación social y política o de permanencia de un cierto orden social). 
Esta dimensión de la problemática se vincula con la promesa educativa que 
constituye el gran relato fundante de la educación moderna y coloca a la educación como 
clave y solución de múltiples problemas sociales, culturales, políticos y económicos. Y si 
bien el proyecto moderno parece estar agotado, casi todas las propuestas actuales de 
transformación del sistema educativo tienen un anclaje fuerte en él. 
Demandas a la educación desde la perspectiva normativa: 
Consagra la educación como un derecho humano fundamental cuyo goce debe ser 
garantizado y promovido por el Estado. Por un lado, se explicitan fines de la educación en 
un sentido general y abarcativo, y, por otro, se establecen fines hacia los que debe 
orientarse la política educativa, es decir, el rumbo de la educación en términos de políticas 
públicas: 
Según Lahera, (2004), la política y las políticas públicas son entidades diferentes, 
pero que se influyen de manera recíproca […] Tanto la política como las políticas 
públicas tienen que ver con el poder social. Pero mientras la política es un concepto 
amplio, relativo al poder en general, las políticas públicas corresponden a 
soluciones específicas de cómo manejar los asuntos públicos […] Las políticas 
públicas son un factor común de la política y de las decisiones del gobierno y de la 
oposición. 
 
Las definiciones incluidas en una ley de educación son, por definición, de carácter 
general. Su concreción requiere de un conjunto de mediaciones, una de las cuales es el 
currículo. Este consiste en una pauta institucional que selecciona y dispone el modo en que 
se distribuyen los saberes, la clasificación de aquello que se puede y debe enseñar y la 
asignación de sentido a los proyectos educativos. 
Demandas sociales a la educación: 
Esta constituido en las perspectivas sobre los fines de la educación de un conjunto 
de actores sociales que no forman parte de las estructuras propias del sistema educativo 
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formal. Recoge los hallazgos del estudio “Educación: una aproximación a las demandas de 
los actores sociales externos al sistema educativo formal”. 
Los actores consultados, pertenecientes a los siguientes sectores: el mundo del 
trabajo, la educación no formal, los sindicatos y federaciones, las organizaciones de 
defensa de derechos, la ciencia y la tecnología, el arte y la cultura, el deporte y los 
programas de inclusión socio-educativa. Se trata de actores sociales que, si bien expresan 
interés en participar en la orientación del currículo, no suelen estar presentes directamente 
en el ámbito en que este es decidido. 
Según Lahera, (2004), las demandas formuladas refieren, por un lado, al campo de 
lo común, en el que las voces se reúnen, y por otro lado, al campo de su competencia o 
actividad, en el que los actores expresaron demandas específicas. 
En el primer campo se expresó un conjunto de expectativas que guardan estrecha 
relación con la formación desde la experiencia. En primer término, propuestas de 
transversalidad y globalidad en lo curricular, como la superación de los planes taxativos a 
través de la articulación disciplinar, el vínculo entre teoría y práctica, y la integración (en 
lugar de diferenciación) entre formación para los mundos del trabajo manual y del trabajo 
intelectual. 
En segundo término, se expresó la necesidad de universalizar contextualizando, 
poniendo el foco no en la vulnerabilidad social sino en las particularidades locales 
(territoriales, culturales, productivas). Se señala que las diversificaciones en las propuestas 
formativas no deberían realizarse por origen social. 
Un tercer conjunto de expectativas, correspondientes también al campo de lo 
común a los actores consultados, se refiere a la necesidad de nuevos formatos de 
organización escolar. El tiempo y el espacio se presentan como elementos que deben ser 
modificados. Con respecto a esto, las perspectivas parecen bifurcarse: algunos proponen la 
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ampliación del currículo básico ya existente a través de espacios y tiempos 
complementarios, en tanto que otros proponen una ruptura con la temporalidad y la 
espacialidad tradicionales, estrechamente asociadas al centro educativo, abriéndose a 
nuevos formatos que se vinculan con la inter-institucionalidad y con la re-significación de 
la figura docente. 
Finalmente, un conjunto de aspectos reconocidos por la mayor parte de los actores 
como socialmente significativo está integrado por la formación en matemática, el 
razonamiento lógico, el desarrollo del pensamiento abstracto, la comunicación y el 
lenguaje. También el inglés y la informática son valorados por su peso en el entorno 
global, en el mercado, en el ámbito del empleo y en las formas de comunicación 
predominantes. 
Según Lahera, (2004), en cuanto a las expectativas relacionadas con los campos 
específicos de acción de cada grupo, de actores consultados, algunas refieren a la 
actualización de los contenidos, en tanto que otras refieren a propuestas de inclusión de 
dimensiones del conocimiento que aún no están incorporadas. 
El arte es visto por la mayoría de los entrevistados como el gran ausente en la 
formación actual y es uno de los contenidos que se propone incluir. Identifican la 
necesidad de incorporar también la expresión corporal, en parte como forma de 
contrarrestar prácticas y tendencias que históricamente han negado el cuerpo en la 
educación. Otros actores consultados observan que aun cuando los temas de sexualidad y 
género han sido incorporados, no se trabajan de forma actualizada (por ejemplo, en lo que 
refiere a las nuevas identidades de género). Se manifiesta también una preocupación por la 




Desde el ámbito de la ciencia y la tecnología se enfatiza en la potenciación del uso 
de las nuevas tecnologías, argumentando su incidencia no solo en lo curricular sino 
también en la conformación de identidades o culturas juveniles. 
Los entrevistados del mundo sindical proponen al trabajo como dimensión del 
conocimiento y de la vida humana a la que la formación de la educación media debería 
atender. No se trataría de acercar el mundo del trabajo a partir de la capacitación específica 
en oficios, sino en asociación con otros aprendizajes, vinculados con las relaciones 
laborales, los derechos y las responsabilidades. 
Los referentes consultados del sector de pequeñas y medianas empresas hacen 
énfasis en la formación de “jóvenes emprendedores”, que implicaría una formación 
asociada con lo actitudinal: ser proactivo, saber organizarse, respetar horarios, saber 
presentarse y armar un currículo. 
Desde los programas de inclusión socio-educativa se expresa la necesidad de 
promover una mayor circulación social de los individuos por los espacios geográficos, en 
tanto reforzaría su autonomía, a la vez que una mayor desterritorialización de la formación 
(en el sentido de habilitar experiencias entre territorios y no solamente intraterritoriales). 
Los representantes de la educación no formal y las organizaciones de derechos 
reclaman la necesidad de formar sujetos de derecho empoderados en la participación. La 
formación vinculada a las habilidades sociales es otra cuestión que mencionan. 
Un eje que parece estructurar las perspectivas de los actores consultados es el 
vínculo entre educación y ciudadanía, expresado a través de visiones que, en forma 
esquemática, podríamos denominar como de formación para la ciudadanía y de formación 
desde la ciudadanía, concepciones que implican distintas intencionalidades educativas y se 
asocian con distintas representaciones del sujeto formado. 
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Si bien estas dos visiones implican formas distintas de pensar y entender la 
educación y su sujeto, no es posible ubicar estrictamente las voces de los actores 
consultados en uno u otro polo, sino que ambas formas de interpretar el vínculo educativo 
y la ciudadanía se entremezclan en todos los discursos. 
La formación para la ciudadanía se corresponde con una visión de la educación que 
debiera tener por fin la integración de los sujetos a la sociedad a través de lo que 
históricamente la educación moderna ha promovido: la formación de seres “cultos”, 
civilizados y disciplinados, cuya futura ciudadanía los sitúe principalmente en la posición 
de trabajador. En el marco de esta perspectiva, la formación para el mercado de trabajo 
toma un lugar central como objetivo educativo. 
La formación desde la ciudadanía, por su parte, se sitúa en una visión del 
ciudadano como un sujeto múltiple, cuya condición social e histórica encarna 
contradicciones de clase, de género y sexuales, étnico-raciales, diferencias territoriales, 
desigualdades sociales. Desde esta perspectiva, la formación de los adolescentes se 
produce a partir de la experiencia y de la construcción de saberes desde una identidad 
dinámica y cambiante, en la que el trabajo es un componente relevante pero que no define 
a la totalidad de la persona. 
La visión de sujeto que subyace es la de alguien que ejerce su ciudadanía en el 
presente, participando e interviniendo en la cotidianeidad escolar desde la experiencia, 
desde los acontecimientos que surgen en las aulas, en las instituciones, en sus comunidades 
de referencia, en sus barrios y en sus hogares. 
Desde esta perspectiva, según los actores consultados, es necesario que el adulto 
educador se resitúe como sujeto disponible en lo afectivo, así como en su compromiso de 
potenciar al estudiante, hecho que necesariamente implica reconocer a los sujetos desde lo 
que son capaces y desde su posibilidad de involucramiento con el aprendizaje. 
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Desde la perspectiva de los estudiantes   
A través de lo recogido por estos estudios es posible apreciar una variedad de 
opiniones y vivencias. En rasgos generales, los discursos de los estudiantes dejan entrever 
una visión de la educación que podría caracterizarse como instrumental. Sus definiciones 
de por qué estudiar retratan la educación como un “bien”, algo que deben poseer para “ser 
o tener algo en el vida”. La caracterizan como algo “imprescindible y necesario”, lo que se 
relaciona con sus posibilidades futuras de concretar la inserción laboral o la continuidad 
educativa. En la mayoría de los casos esta idea se sustenta en la perspectiva de obtener 
buenos empleos o continuar una trayectoria educativa, hecho que da cuenta del gran valor 
que los adolescentes y sus familias otorgan a la educación en términos de progreso y 
reconocimiento social. A su vez, “el ser alguien” se contrapone, en algunos casos, a lo que 
sus padres “no pudieron ser” (en términos socioeconómicos). 
2.3. Definición de términos básicos  
Acreditación. Reconocimiento de la calidad de una institución de educación superior o de 
un programa educativo, que se basa en un proceso previo de evaluación. El proceso es 
llevado a cabo por una agencia externa. La acreditación supone la evaluación respecto de 
estándares y criterios de calidad establecidos previamente por una agencia u organismo 
acreditador o por una autoridad oficial educativa. 
Calidad de la educación. Es el nivel óptimo de formación especialización y 
perfeccionamiento que deben alcanzar los oficiales, supervisores, técnicos, suboficiales y 
personal de tropa en la escuela o dependencia y le confiere la aptitud para satisfacer los 
requerimientos o las necesidades explícitas e implícitas que son el objeto de sus funciones.  
Capacidad de gestión. Habilidad para gestionar las tareas y procesos en forma rápida y 




Certificación. Es el reconocimiento público y temporal de las competencias adquiridas 
dentro o fuera de las instituciones para ejercer funciones profesionales o laborales. 
Instrumento en que se asegura la verdad de un hecho a partir de estándares de calidad que 
formule el Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad 
Educativa (SINEACE). 
Competencia. Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto específicas como 
transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer plenamente las exigencias 
sociales. Son un conjunto de capacidades que se ponen en juego para la resolución de 
problemas concretos en situaciones de trabajo que entrañan ciertos márgenes de 
incertidumbre y complejidad técnica. 
Currículo. Descripción general de los contenidos de una carrera o programa. Contiene el 
perfil profesional, las competencias, capacidades y habilidades del proceso de formación 
académica así como los requisitos de egreso. Establece el conjunto de estrategias y 
actividades del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como la distribución y secuencia 
temporal de estas. Se estructura en un plan de estudios.  
Desempeño por competencias. Capacidad de movilizar y aplicar correctamente en un 
entorno laboral determinado, recursos propios (habilidades, conocimientos y actitudes) y 
recursos del entorno para producir un resultado definido. (Le Boterf, 2001, p.23) 
Diseño curricular. Propuestas de objetivos que se pretende lograr; no involucran solo 
definir el "qué" enseñar, sino también perfilar el "cómo" enseñarlo. 
Enfoque. Manera de valorar o considerar una cosa. 
Egresado. Es aquel que culminó los estudios en las instalaciones educativas del Ejército y 
se encuentra expedito para obtener los respectivos grados y títulos de acuerdo a la 
normatividad vigente, y le corresponde estar inscrito en el Registro Nacional de Grados y 
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Títulos de la Asamblea Nacional de Rectores y el Libro de Registro de las Direcciones 
Regionales de Educación del Ministerio de Educación. 
Etnografía. Ciencia que estudia y describe los pueblos y sus culturas  
Epistemología. Parte de la filosofía que estudia los principios, fundamentos, extensión y 
métodos del conocimiento  
Evaluación. Conjunto de actividades que conforman un proceso sistemático de recogida, 
análisis e interpretación de información que conduce a emitir un juicio sobre las 
realizaciones de una persona, grupo, objeto, situación o fenómeno a partir de la 
comparación de criterios previamente establecidos con vistas a formar una decisión. 
(Rodríguez, 2010) 
Perfil de egreso. Descripción de las características principales que deberán tener los 
educandos como resultado de haber transitado por un determinado sistema de enseñanza-
aprendizaje. (Arnaz, 1996, p.34)  
Proyecto educativo institucional. Herramienta de gestión estratégica de largo plazo cuya 
metodología incluye la identidad institucional; el diagnóstico estratégico, la propuesta 
pedagógica y la propuesta de gestión. 
Sistema de seguimiento de egresados. Conjunto de elementos y procedimientos que 
permiten a la institución educativa conocer las actividades profesionales de sus egresados 










Hipótesis y variables 
3.1 Sistema de hipótesis 
3.1.1. Hipótesis general 
HG: La evaluación integral de la educación en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas se relaciona 
significativamente con la calidad educativa, año 2017. 
3.1.2. Hipótesis específicas 
HE1: Existe una relación significativa entre la pertinencia de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y 
la calidad educativa, año 2017. 
HE2: Existe una relación significativa entre evaluación extrínseca de la educación 
en la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas 
Peruanas y la calidad educativa, año 2017. 
HE3: Existe una relación significativa entre las perspectivas evaluativas de la 
educación en la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad 
Alas Peruanas y la calidad educativa, año 2017. 
3.2. Variables  
Variable X : Evaluación integral   
Conjunto de actividades que conforman un proceso sistemático de recogida, 
análisis e interpretación de información que conduce a emitir un juicio sobre las 
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realizaciones de una persona, grupo, objeto, situación o fenómeno a partir de la 
comparación de criterios previamente establecidos con vistas a formar una 
decisión. 
Variable Y :  Calidad educativa   
Es el nivel óptimo de formación especialización y perfeccionamiento que deben 
alcanzar los oficiales, supervisores, técnicos, suboficiales y personal de tropa en la 
escuela o dependencia y le confiere la aptitud para satisfacer los requerimientos o 
las necesidades explícitas e implícitas que son el objeto de sus funciones.  
Capacidad de gestión. Habilidad para gestionar las tareas y procesos en forma 
rápida y confiable; haciendo uso de los recursos y dinamismo a disposición. 
3.3. Operacionalización de variables 
Tabla 2 
Operacionalización de las variables 
































 Evaluación profesional   
 Compromisos sociales  
 Capacidades-competencias 
 Carrera profesional 
 Practicas pre–profesionales  
 
 
 Educación - carrera 
profesional  
 Evaluación vocacional  
 Evaluación ocupacional 
 Contexto nacional 
 Contexto mundial 
 
 
 Selección de información 
 Producción y organización de 
conocimientos  
 Nuevos conceptos de las 
profesión 
 Función social  
















































 Necesidades nacionales  
 Necesidades regionales 





 Visión de la educación 
 Misión de la educación 
 Objetivos nacionales  
 Objetivos regionales 
 
 
 Identidad nacional 
 Formación democrática 
 Pensamiento crítico   
 Visión multidisciplinaria 










4.1. Enfoque de la investigación 
Según Hernández Sampieri, R. Fernández, C. y Baptista, P.  (1991), la 
investigación tuvo un enfoque cuantitativo, ya que se ha empleado procedimientos 
estadísticos o magnitudes numéricas como herramientas de campo que han permite al 
investigador comparar la realidad educativa para predecir. 
4.2. Tipo de investigación 
Según Sánchez Solís E. (2008), Gay L.R. (1996), Sánchez C. y Reyes Meza (1984) 
la investigación fue de tipo pura o fundamental cuya profundidad y rigurosidad la ubican 
en un nivel explicativo, con el objeto de verificar las hipótesis planteadas y descubrir, 
proponer nuevas teorías educativas.  
También, se puede decir que la investigación fue de tipo aplicada por que ella 
pretende proponer soluciones a una realidad problemática en el contexto educativo.  
4.3. Diseño de la investigación 
La investigación tuvo un diseño correlacional, en la cual se quiere establecer la 







Figura 3. Diseño de investigación 
 
O X (V.I) 







M : Es la muestra de la investigación.  
Ox : Es la primera Variable Correlacional. 
Oy : Es la segunda Variable Correlacional.  
R : Es la relación que existe entre ambas variables. 
Así mismo, la investigación ha tenido un diseño de tipo trasversal porque se ha 
hecho seguimiento de variables por un periodo continuo de un año. 
4.4. Población, muestra y muestreo 
4.4.1. Población 
El universo que se ha considerado para el presente trabajo de investigación está 
dado por el número de alumnos del 8vo, 9no y 10mo ciclo de la facultad de Ciencias 









01 Alumnos de 8vo, 9no y 10mo ciclo   248 




La muestra fue determinada por métodos no probabilísticos, vale decir a criterio de 
los investigadores, en vista que la población accesible es una cantidad que permite llegar 
en su totalidad. Donde n = muestra. 
Para la investigación n es el número de personas accesibles a los investigadores.   
El tamaño muestra, se calcula mediante: 
Z  (Nivel de confianza)  = 95% 
P  (Probabilidad a favor) = 95% (Información bien probable) 
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Q  (Probabilidad en contra) = 05% 
E  (Error de estimación)  = 4% 
N  (Población)   = 248 alumnos  
n   (Muestra)   = X 
X        =                  (248) (1.96²) (0.05) (0.95) 
                (0.04²) (248-1) + ( 1.96²)(0.95)(0.05) 
   
X =                45.254048 
   0.3968 + 0.1824 
 
X =                45.254048 
           0.5792 
 
X =            78.132 
 
X =            79 
 
4.5. Técnica e instrumentos de recolección de datos 
De las diferentes técnicas que existentes se ha escogido las siguientes: 
4.5.1. Técnicas 
     Observación. 
     Análisis de documentos. 
     Encuestas. 
Técnica de la observación: Como elemento esencial del método científico, la 
observación consistió en examinar atentamente los hechos y fenómenos que dieron origen 
al problema de investigación, dentro del objeto de estudio vale decir en el sistema en 
donde el problema existe y se desarrolla. El problema, está contenido en el objeto.  
Técnica de Análisis de Documentos: Se aplicó a lo largo de la investigación y consistió 
en el análisis y operación de tratamiento de libros, revistas, artículos científicos, tesis de 
investigación encaminadas a representar estos documento y su contenido bajo una forma 
diferente de su forma original, con la finalidad posibilitar su recuperación posterior e 
identificarlo como base de la investigación.  
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Técnica de encuestas: Se formuló una lista de preguntas cerradas bajo criterios 
psicométricos de validez y confiabilidad el cual ha permitido a los investigadores medir la 
forma de pensar y sentir de la población muestra sobre la realidad educativa desde la 
perspectiva de su evaluación integral para logra calidad en los niveles superiores.   
4.5.2.   Instrumentos 
Se utilizara como instrumentos los siguientes elementos: 
     Guía de observación 
     Lista de chequeo   
     Cuestionario 
Guía de observación: Instrumento formulada al inicio de la investigación que a través de 
la observación ha permitido detectar y asimilar información, en la cual se ha registrado 
determinados hechos que ha permitido encausar la acción de observar ciertos fenómenos.  
Lista de chequeo: Estructurada sobre la tendencia de los alumnos sobre aspectos de la 
evaluación. Esta lista ha permitido a los investigadores observar ya de manera más precisa 
aspectos específicos de la evaluación del proceso educativo no solo de los alumnos sino de 
otros aspectos que se consideran en las tendencias evaluativas a nivel regional y mundial 
para alcanzar calidad educativa.           
Cuestionario: Formulada sobre la base de indicadores de las dimensiones de las variables 
de investigación como son la evaluación y calidad de la educación. 
Para su formulación se han establecido tres fases de desarrollo: teórico conceptual, 
metodológica y estadístico - conceptual; en la primera fase se incluyó el planteamiento de 
los de los objetivos, problemas e hipótesis de investigación, en el segundo la selección de 
la muestra y la definición de las variables que se han sido objeto de estudio y en la tercera 
se incluyó la elaboración piloto y definitiva del cuestionario con su respectiva codificación 
que ha permitido establecer las conclusiones y recomendaciones. 
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4.6. Tratamientos estadísticos 
4.6.1. Validez de los instrumentos 
Para Hernández Sampieri y otros (2003), una técnica para validar el cuestionario 
vinculada a la exactitud que se desea medir con criterios de interés y adecuados a los fines 
y propósitos de la investigación es el juicio de expertos la que ayudará efectivamente a 
medir las variables de investigación.  
Se empleó el método de Análisis de Validez de Contenido, la opinión de cinco (05) 
jueces expertos en metería educativa propuestos por la universidad Enrique Guzmán y 
Valle, dieron como resultado y determinaron que los ítems del cuestionario en su totalidad 
expresan y miden el sentir y opinión de los encuestados además del grado de su 
significación, es decir, la concordancia que el instrumento cumple con medir los objetivos 
de la investigación basados en el contenido y construcción. Estos resultados fueron 
ratificados por el Coeficiente de Validez V de AIKEN.  
4.6.2.  Confiabilidad de los instrumentos  
La confiablidad es la capacidad o grado que instrumento produce resultados consistentes y 
coherentes, es decir en que su aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados 
iguales cuando es aplicada en diversas situaciones y en diversos momentos ya sea a los mismos o a 
diversos grupos de sujetos.  
En ese sentido para el presente estudio de investigación se ha utilizado le método de 
mitades partidas cuya característica metodológica es la consistencia interna, propuesta 
inicialmente a 10 individuos de la población indistintamente y que metodológicamente se 
da entre las respuestas de preguntas pares o impares de la misma prueba, la formula 
estadística corresponde a la correlación por rangos ordenados  de Spearman Braun 
apoyados por el índice de Consistencia Interna (Alfa de Cronbach), el que presenta valores 




Los valores superiores a 0.8 son considerados aceptables; si su valor es cercano a la unidad 
se trata de un instrumento fiable y hace que sus mediciones sean estables y consistentes. 
Pero si su valor está por debajo de 0.8, el instrumento que se está evaluando presenta una 
variabilidad heterogénea en sus ítems y por lo tanto, nos llevaría a conclusiones equívocas. 
Tabla 4 
Indicadores de Fiabilidad  
 
Valor Interpretación 
0  Nula fiabilidad 
0.01 a 0.20 Insignificantica fiabilidad 
0.21 a 0.40 Baja fiabilidad 
0.41 a 0.60 Media fiabilidad 
0.61 a 0.80 Alta fiabilidad 
0.81 a 0.99 Significativa fiabilidad 
1 Total fiabilidad 
4.7. Procesamiento   
Según Valencia M.; Palacios J. y Plaza J (2014) el procesamiento de datos consiste 
en el control de calidad, clasificación y graficado de datos.  
Para el presente trabajo de investigación se emplearon dos niveles diferentes de 
procesamiento de datos: el primero fue teórico y el segundo empírico.  
Para el primero: La investigación se resumió en la construcción del marco teórico, 
el cual convenientemente fue llevado a la práctica u operacionalizado permitió indicar 
datos que han permitido satisfacer las interrogantes iniciales. 
En el segundo: El nivel empírico la aproximación a la realidad quedó concretada en un 
cierto tipo de diseño, implementado a través de las técnicas de recolección que ha 
permitido obtener los datos requeridos. El instrumento de recolección de datos ha 
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sintetizado ambos planos y ha sido la herramienta concreta que proporciono la información 
que se necesitaba. 
En una primera fase se extrajo del marco teórico los indicadores para alcanzar los 
objetivos de investigación y demostrar las hipótesis planteadas, en una segunda fase se 
seleccionó la muestra y finalmente se formuló el cuestionario. 
Inicialmente se procedió a realizar las encuestas, esta fue de manera anónima, 
colectiva y previa motivación de los encuestados con la finalidad de obtener una mayor 
sinceridad en sus respuestas.  
En esta parte el procesamiento de datos consistió en el ordenamiento de la de 
información para luego trasformar datos del cuestionario a datos numéricos, para ello estos 
datos que se desea presentar como numéricos han sufrido una primera operación que se 
denomina codificación. De allí en adelante se ha trabajado al igual que otros datos 
numéricos, mediante la tabulación y el procesamiento en cuadros estadísticos, para ello se 
ha empleado una base de datos en Excel; para el procesamiento estadístico de los datos se 
utilizó el programa estadístico SPSS 23.0, con la finalidad de arribar a los resultados del 
estudio. 
El programa estadístico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) es uno 
de los programas de mayor uso en los Estados Unidos de Norteamérica así como en 
América Latina. Los procedimientos estadísticos que incluye la versión 23.0 son de mucha 
utilidad para aquellas organizaciones que necesiten desarrollar y subsecuentemente 
analizar bases de datos para aplicaciones prácticas o para diversas necesidades de 
investigación. 
Este mismo programa de manera análoga ha procedido a la tabulación. Para ello ha 
sido preciso contar cada una de las respuestas distribuyendo las respuestas de acuerdo a las 
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categorías o códigos previamente definidos. Cada una de las preguntas del cuestionario ha 
sido tabulada de manera independientemente.  
La información obtenida se presenta en tablas, a partir de las distribuciones de 
frecuencias encontradas. Se aplicó la prueba de la ji-cuadrado (Chi²) para establecer su 
validez estadística. 
También se ha empelado el proceso digital para la comprobación de hipótesis, los 
resultados de esta correlación han sido procesados a través cuadros formulas 





5.1. Validación y confiabilidad del instrumento 
5.1.1. Coeficiente de confiabilidad 
a. Para probar el instrumento y determinar el grado de confiabilidad de las encuestas 
aplicadas a los alumnos de del 8vo, 9no y 10mo ciclo de la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas, primero se determinó una 
muestra piloto de 10 individuos. 
b.  Posteriormente se aplicó lo planteado según Sierra Bravo R. (2014), quien estimó 
el coeficiente de las encuestas mediante la Ecuación de Spearman–Brown, que determinó 
que los instrumentos formulados para las variables evaluación integral de la educación y la 
calidad tienen una alta confiabilidad, como lo veremos seguidamente:  
 
Se calculó la fiabilidad utilizando la metodología dos mitades partidas al azar y luego se 
aplicó la ecuación de Spearman–Brown: 
 
                                          N ( AB)  -  ( A) ( B) 
Ecuación (r) =    
                                                                      [ n ( A2) – ( A)2 ]     [ n ( B2) – ( B)2 ] 
 
Tabla 5 
Muestra piloto variable I 10 individuos al azar de la población 
      
             EVALUACIÓN DE LA 




 (Par) A x B A2 B2 
Suj 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15      
1 4 4 3 4 4 5 5 4 5 3 5 5 4 4 4 34 29 986 1156 841 
2 5 3 5 4 3 4 4 5 5 4 4 4 5 5 4 35 29 1015 1225 841 
3 4 4 5 5 5 5 3 4 5 5 5 5 3 4 5 35 32 1120 1225 1024 





Muestra piloto variables I 10 individuos al azar de la población 




 (Par) A x B A2 B2 Suj 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
1 5 4 3 4 4 5 5 5 4 4 4 5 4 5 3 32 32 1024 1024 1024 
2 5 5 4 5 5 4 5 4 4 3 4 4 4 5 4 35 30 1050 1225 900 
3 4 5 3 5 5 4 5 3 3 4 4 5 4 5 5 33 31 1023 1089 961 
4 4 5 4 3 5 5 4 4 4 5 5 5 5 3 4 35 30 1050 1225 900 
5 5 4 5 4 4 3 4 5 4 4 5 3 4 5 5 36 28 1008 1296 784 
6 3 4 5 5 5 4 5 4 4 5 5 4 4 4 3 34 30 1020 1156 900 
7 5 4 4 5 4 4 4 5 4 4 3 5 4 5 4 32 32 1024 1024 1024 
8 4 4 5 4 4 5 4 3 4 5 5 3 3 4 5 34 28 952 1156 784 
9 5 5 4 3 5 5 4 4 5 4 4 4 5 4 4 36 29 1044 1296 841 
10 3 4 4 5 3 3 5 4 5 4 5 5 5 4 4 5 29 145 25 841 
  43 44 41 43 44 42 45 41 41 42 44 43 42 44 41 312 299 9340 10516 8959 
                                87.212         
                                                  Coeficiente de Confiabilidad       0.872       
  
Confiabilidad utilizando la metodología de dos mitades: 
De las tablas 5 y 6 podemos deducir que la confiabilidad del cuestionario de 
encuesta sobre la Variable I: Evaluación de la educación es igual a 0,881 Ahora veamos de 
la segunda variable, del cuadro podemos deducir que la confiabilidad del cuestionario de 
encuesta sobre la Variable II: Calidad educativa es igual a 0,872. 
5.1.2. Coeficiente de validez 
El coeficiente de validez del cuestionario de encuestas sobre la variable I: 
Evaluación de la educación  y la variable II: Calidad educativa, se muestran en  la Tabla 7 
5 3 4 4 4 5 3 5 5 5 4 5 4 5 4 4 36 28 1008 1296 784 
6 4 4 4 3 3 4 5 5 4 5 5 4 4 5 4 33 30 990 1089 900 
7 4 4 4 5 4 3 5 4 4 4 5 4 4 4 5 35 28 980 1225 784 
8 5 5 4 4 5 5 4 5 4 5 4 3 4 5 3 33 32 1056 1089 1024 
9 5 5 5 4 5 4 4 5 5 4 5 5 4 4 4 37 31 1147 1369 961 
10 4 4 4 5 5 5 4 4 5 4 5 4 4 4 5 36 30 1080 1296 900 
  41 42 42 43 43 42 44 44 47 43 47 43 41 43 42 347 300 10405 12059 9020 
                                    88.102         




sobre el juicio de cinco (05) expertos que alcanzaron valores altos sobre la tabla de Prueba 
“V” de Aiken, de acuerdo al detalle siguiente: 
Tabla 7 






1 2 3 4 5 Promedio 
 
X1 Pertinencia 
       
1 La universidad Alas Peruanas evalúa el proceso educativo 
integralmente, vale decir considera la avaluación a los 
exalumnos en sus puestos de trabajo. 
 
1 1 1 1 1     1 Válida 
2 Consideras que la educación que se imparte en la universidad 
Alas Peruanas tiene compromisos sociales. 
 
1 0 1 1 1     0.8 Válida 
3 La universidad Alas Peruanas evalúa capacidades relacionadas a 
los futuros puestos de trabajo. 
  
1 1 1 1 1    1 Válida 
4 Considera que todo lo que enseña la universidad Alas Peruanas 
es empleado en la futura carrera profesional. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
5 La universidad Alas Peruanas tiene convenios con instituciones 
de calidad donde realices prácticas profesionales que te permitan 
incorporarte con facilidad al mercado laboral. 
 
1 0 1 1 1     0.8 Válida 
X2 Evaluación extrínseca        
6 La universidad Alas Peruanas considera en sus procesos de 
evaluación a los egresados en sus puestos trabajo para mejorar 
el proceso enseñanza - aprendizaje.  
 
1 1 1 1 1     1 Válida 
7 La universidad Alas Peruanas considera la evaluación 
vocacional de sus ingresantes. 
 
1 1 1 1 0  0.8 Válida 
8 La universidad Alas Peruanas realiza un balance de cuantos de 
sus alumnos egresados han logrado ocupar un puesto de trabajo. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
9 La universidad Alas Peruanas relaciona sus procesos de 
enseñanzas – aprendizaje enmarcado en el contexto nacional. 
 
1 1 1 1 1  1 Válida 
10 La universidad Alas Peruanas te pone en condiciones de ocupar 
un puesto de trabajo en el contexto mundial. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
X3 Perspectivas evaluativas          
11 La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la 
selección de información empleando métodos tecnológicos 
modernos. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
12 La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la 
producción de investigación - acción. 
 
1 1 0 1 1    0.8 Válida 
13 La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la 
producción de nuevos conceptos pedagógicos. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
14 La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en 
actividades relacionadas con el contexto social. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
15 La universidad Alas Peruanas realiza el seguimiento de alumnos 
egresado. 
 
1 0 1 1 1    0.8 Válida 
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Y1 Demandas sociales educativas  
       
16 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para 
satisfacer las necesidades de la educación en el contexto 
nacional. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
17 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para poner a 
sus dicentes a la altura de otras universidades en el contexto 
regional. 
 
1 1 1 1 1   1 Válida 
18 La universidad Alas Peruanas evalúa políticas públicas para 
recomendar la mejorar del sistema educativo nacional. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
19 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos en la 
promoción de la cultura peruana. 
  
1 1 1 1 1    1 Válida 
20 La universidad Alas Peruanas responde demandas sociales de 
manera eficiente. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
Y2 Logro de objetivos  
       
21 La universidad Alas Peruanas evalúa la visión institucional para 
alcanzar objetivos educativos. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
22 La universidad Alas Peruanas evalúa su misión institucional 
para alcanzar objetivos educativos. 
 
1 1 0 1 1    0.8 Válida 
23 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados 
objetivos educativos nacionales. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
24 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados 
objetivos educativos en el contexto regional. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
25 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a 
mega tendencias educativas mundiales. 
 
1 1 1 1 1   1 Válida 
Y3 Formación integral         
26 La universidad Alas Peruanas evalúa a los alumnos en aspectos 
culturales relacionados con la identidad nacional. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
27 La universidad Alas Peruanas considera en la evaluación de sus 
alumnos la formación social - democrática. 
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
28 La universidad Alas Peruanas evalúa el pensamiento crítico de 
sus alumnos.  
 
1 1 1 1 1   1 Válida 
29 La universidad Alas Peruanas considera en las evaluaciones la 
práctica de valores.  
 
1 1 1 1 1    1 Válida 
30 La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos con una 
visión multidisciplinaria. 
 
1 1 0 1 1    0.8 Válida 
Tabla 8 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cron Bach   N de elementos 
,895 30 
El cuestionrio y los datos recogidos son fiables en un 89.50 %. 
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5.2. Presentación y análisis de los resultados 
Variable Independiente X:  Educación  
Dimensión X 1:     Pertinencia 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
1. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa el proceso educativo integralmente, vale decir 
considera la avaluación a los exalumnos en sus puestos de trabajo? 
Tabla 9 
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 01 de la dimensión X1 
 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 9 11,39 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 15 18,99 
4 En desacuerdo 20 25,32 
5 Total desacuerdo 24 30,38 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0.314   
 8 Rango mínimo 1,324   
 9 Rango máximo 2,324   
   
Figura 4. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 




Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un buen 
porcentaje el (30.00%) responden estar en total desacuerdo  y el (25.00%) responden estar 
en desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa el proceso educativo 
integralmente, vale decir considera la avaluación a los exalumnos en sus puestos de 
trabajo; el promedio del valor de los datos se encuentra con una tendencia al valor máximo 
negativo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
2. ¿Consideras que la educación que se imparte en la universidad Alas Peruanas tiene 
compromisos sociales? 
Tabla 10 
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 02 de la dimensión X1 
 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 9 11,39 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 12 15,19 
4 En desacuerdo 20 25,32 
5 Total desacuerdo 27 34,18 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
7 Desviación estándar 0.624 
 
8 Rango mínimo 1,624 
 






Figura 5. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador  02 de la dimensión X1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (34.00%) responde estar en total desacuerdo y el (25.00%) están en desacuerdo que la 
educación que se imparte en la universidad Alas Peruanas tiene compromisos sociales, el 
promedio del valor de los datos se encuentra en tendencia valorativa hacia el valor máximo 
de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
3. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa capacidades relacionadas a los futuros puestos de 
trabajo? 
Tabla 11 
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión X1. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 10 12,66 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 16 
20,25 
4 En desacuerdo 18 22,78 
5 Total desacuerdo 24 30,38 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0.267   
 8 Rango mínimo 1,267   





Figura 6. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto al 
indicador 03 de la dimensión X1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada tiene un alto 
porcentaje (30.00%) responde estar en total desacuerdo y el (23.00%) está en total 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa capacidades relacionadas a los futuros 
puestos de trabajo; el promedio del valor de los datos se encuentra en tendencia negativa. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
4. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa capacidades relacionadas a los futuros puestos de 
trabajo? 
Tabla 12 
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 04 de la dimensión X1. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 7 8,86 
2 De acuerdo 10 12,66 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 12 15,19 
4 En desacuerdo 22 27,85 
5 Total desacuerdo 28 35,44 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0.335   
 8 Rango mínimo 1,435   





Figura 7. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 04 de la dimensión X1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (35.00%) responde estar en total desacuerdo y el (28.00%) está en desacuerdo 
que la universidad Alas Peruanas evalúa capacidades relacionadas a los futuros puestos de 
trabajo; se encuentra en tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo, igualmente 
la desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable.  Para esta 
dimensión se plantea un quinto indicador cuya pregunta formulada a los encuestados 
productos de la muestra fue la siguiente: 
5. ¿La universidad Alas Peruanas tiene convenios con instituciones de calidad donde 
realices prácticas profesionales que te permitan incorporarte con facilidad al mercado 
laboral? 
Tabla 13 
Resultado de la quinta interrogante respecto al indicador 05 de la dimensión X1. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 9 11,39 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 15 18,99 
4 En desacuerdo 18 22,78 
5 Total desacuerdo 26 32,91 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0.634   
 8 Rango mínimo 1,634   




Figura 8. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la quinta interrogante respecto al 
indicador 05 de la dimensión X1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto porcentaje 
(33.00%) responden estar en total desacuerdo y el (23.00%) están en desacuerdo que la 
universidad Alas Peruanas tiene convenios con instituciones de calidad donde realices 
prácticas profesionales que te permitan incorporarte con facilidad al mercado laboral; se 
encuentra con una tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Dimensión X 2: Evaluación extrínseca 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
6. ¿La universidad Alas Peruanas considera en sus procesos de evaluación a los egresados 
en sus puestos trabajo para mejorar el proceso enseñanza - aprendizaje? 
Tabla 14 
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 01 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 5 6,33 
2 De acuerdo 8 10,13 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 10 12,66 
4 En desacuerdo 22 27,85 
5 Total desacuerdo 34 43,04 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0.412   
 8 Rango mínimo 1,366   





Figura 9. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 06 de la dimensión X2 
 Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (43.00%) responde estar en total desacuerdo y el (28.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas considera en sus procesos de evaluación a los 
egresados en sus puestos trabajo para mejorar el proceso enseñanza - aprendizaje; el 
promedio del valor de los datos se encuentra en tendencia valorativa negativa.  
 Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.   
 Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
7. ¿La universidad Alas Peruanas considera la evaluación vocacional de sus ingresantes? 
Tabla 15 
Resultado de la segunda  interrogante respecto al indicador 02 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 7 8,86 
2 De acuerdo 9 11,39 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 13 16,46 
4 En desacuerdo 19 24,05 
5 Total desacuerdo 31 39,24 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0.422   
 8 Rango mínimo 1,351   





Figura 10. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 02 de la dimensión X2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (39.00%) responde estar en total desacuerdo y el (24.00%) responde estar en 
total acuerdo  que la universidad Alas Peruanas considera la evaluación vocacional de sus 
ingresantes; el promedio del valor de los datos, se encuentra con una tendencia valorativa 
hacia el valor máximo de rechazo.   
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
8. ¿La universidad Alas Peruanas realiza un balance de cuantos de sus alumnos egresados 
han logrado ocupar un puesto de trabajo? 
Tabla 16 
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 11 13,92 
2 De acuerdo 13 16,46 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 15 18,99 
4 En desacuerdo 17 21,52 
5 Total desacuerdo 23 29,11 
6 Numero de encuestados según muestra 
79 100 
 7 Desviación estándar 0,389   
 8 Rango mínimo 1,389   





Figura 11. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 03 de la dimensión X2 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (29.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el (22.00%) están en desacuerdo 
que La universidad Alas Peruanas realiza un balance de cuantos de sus alumnos egresados 
han logrado ocupar un puesto de trabajo; se encuentra con una tendencia valorativa hacia 
el valor máximo negativo.  
La desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente:   
9. ¿La universidad Alas Peruanas relaciona sus procesos de enseñanzas – aprendizaje 
enmarcado en el contexto nacional? 
Tabla 17 
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 04 de la dimensión X2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 6 7,59 
2 De acuerdo 8 10,13 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 12 15,19 
4 En desacuerdo 21 26,58 
5 Total desacuerdo 32 40,51 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
7 Desviación estándar 0,555   
 8 Rango mínimo 1,555   





Figura 12. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 09 de la dimensión X3 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (40.00%) respondió estar en total desacuerdo y el (27.00%) están en desacuerdo que  la 
universidad Alas Peruanas relaciona sus procesos de enseñanzas – aprendizaje enmarcado 
en el contexto nacional; se encuentra en tendencia valorativa máxima de rechazo. 
Para esta dimensión se plantea un quinto indicador cuya   pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
10. ¿La universidad Alas Peruanas te pone en condiciones de ocupar un puesto de trabajo 
en el contexto mundial? 
Tabla 18 
Resultado de la quinta interrogante respecto al indicador 05 de la dimensión X2. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 11 13,92 
2 De acuerdo 14 17,72 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 13 16,46 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 25 31,65 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
7 Desviación estándar 0,238 
 
8 Rango mínimo 1,238 
 





Figura 13. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la quinta interrogante respecto al 
indicador 05 de la dimensión X2. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (32.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el (20.00%) ha respondido estár en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas te pone en condiciones de ocupar un puesto 
de trabajo en el contexto mundial; se encuentra en tendencia valorativa negativa.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Dimensión X 3:  Perspectivas educativas 
Para estas dimensiones se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
11. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la selección de información 
empleando métodos tecnológicos modernos? 
Tabla 19 
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 01 de la dimensión X3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 13 16,46 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 15 18,99 
4 En desacuerdo 19 24,05 
5 Total desacuerdo 24 30,38 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
7 Desviación estándar 0,314 
 
8 Rango mínimo 1,314 
 





Figura 14. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 01 de la dimensión  X3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un buen 
porcentaje (30.00%) respondió estar en total desacuerdo y el (24.00%) respondió estar en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la selección de 
información empleando métodos tecnológicos modernos; el promedio del valor de los 
datos se encuentra con una tendencia valorativa hacia el valor máximo al rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
12. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la producción de investigación 
- acción? 
Tabla 20 
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 02 de la dimensión X3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 10 12,66 
2 De acuerdo 12 15,19 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 14 17,72 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 27 34,18 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
7 Desviación estándar 0,372 
 
8 Rango mínimo 1,372 
 






Figura 15. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 02 de la dimensión X3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (34.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el (20.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la producción de 
investigación - acción; se encuentra en tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
rechazo. 
La desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable que 
altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
13. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la producción de nuevos 
conceptos pedagógicos? 
Tabla 21 
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión X3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 7 8,86 
2 De acuerdo 9 11,39 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 14 17,72 
4 En desacuerdo 20 25,32 
5 Total desacuerdo 29 36,71 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,305   
 8 Rango mínimo 1,305   





Figura 16. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 03 de la dimensión X3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un buen 
porcentaje (37.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el 25.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la producción de 
nuevos conceptos pedagógicos; el promedio del valor de los datos tienden al valor máximo 
de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un curto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
14. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en actividades relacionadas con el 
contexto social? 
Tabla 22 
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 04 de la dimensión X3 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 16 20,25 
4 En desacuerdo 18 22,78 
5 Total desacuerdo 26 32,91 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 8 Desviación estándar 0,625   
 9 Rango mínimo 1,625   




Figura 17. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 04 de la dimensión X3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (33.00%) respondió estar en total desacuerdo y el (23.00%) están en desacuerdo que la 
universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en actividades relacionadas con el contexto social; 
el valor de los datos se encuentra con una tendencia valorativa hacia el valor máximo 
negativo. 
 Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un quinto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
15. ¿La universidad Alas Peruanas realiza el seguimiento de alumnos egresado? 
Tabla 23 
Resultado de la quinta interrogante respecto al indicador 05 de la dimensión X3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 5 6,33 
2 De acuerdo 6 7,59 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 10 12,66 
4 En desacuerdo 20 25,32 
5 Total desacuerdo 38 48,10 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,332   
 8 Rango mínimo 1,332   




Figura 18. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la quinta interrogante respecto al 
indicador 05 de la variable independiente X3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (48.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el (25.00) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas realiza el seguimiento de alumnos egresado; 
el promedio del valor de los datos se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor 
máximo de rechazo. 
 Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Dimensión Y 1: Demandas sociales educativas 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
16. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para satisfacer las necesidades de 
la educación en el contexto nacional? 
Tabla 24 
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 16 de la dimensión Y1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 8 10,13 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 12 15,19 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 35 44,30 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,418   
 8 Rango mínimo 1,418   





Figura 19. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 01 de la dimensión Y1 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (45.00%) respondió estar en total desacuerdo y el (20.00%) respondió estar en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para satisfacer las 
necesidades de la educación en el contexto nacional; se encuentra con tendencia al valor 
máximo negativo. Igualmente la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable.   
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
17. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para poner a sus docentes a la 
altura de otras universidades en el contexto regional? 
Tabla 25 
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 17 de la dimensión Y1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 12 15,19 
2 De acuerdo 10 12,66 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 13 16,46 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 28 35,44 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,436   
 8 Rango mínimo 1,436   




Figura 20. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 02 de la dimensión Y1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (35.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el (20.00%) en desacuerdo 
que la  universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para poner a sus docentes a la altura 
de otras universidades en el contexto regional; se encuentra con tendencia valorativa hacia 
el valor máximo de rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
18. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa políticas públicas para recomendar la mejora del 
sistema educativo nacional? 
Tabla 26 
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión Y1. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 13 16,46 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 9 11,39 
4 En desacuerdo 17 21,52 
5 Total desacuerdo 32 40,51 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,316   
 8 Rango mínimo 1,316   





Figura 21. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 03 de la dimensión Y1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (41.00%) ha contestado estar en total desacuerdo y el (22.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa políticas públicas para recomendar la 
mejora del sistema educativo nacional; el promedio del valor de los datos se encuentra en 
tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
19. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos en la promoción de la cultura peruana? 
Tabla 27 
Resultado de la cuarta  interrogante respecto al indicador 19 de la dimensión Y1.  
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 12 15,19 
2 De acuerdo 15 18,99 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 14 17,72 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 22 27,85 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,452   
 8 Rango mínimo 1,452   




Figura 22. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 04 de la dimensión  Y1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje de (28.00%) contestaron estar en total desacuerdo y el (20.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos en la promoción de la 
cultura peruana; el promedio del valor de los datos se encuentra en tendencia negativa.   
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
Para esta dimensión se plantea un quinto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
20. ¿La universidad Alas Peruanas responde demandas sociales de manera eficiente? 
Tabla 28 
Resultado de la quinta interrogante respecto al indicador 20 de la dimensión Y1 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 14 17,72 
2 De acuerdo 10 12,66 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 8 10,13 
4 En desacuerdo 19 24,05 
5 Total desacuerdo 28 35,44 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,366   
 8 Rango mínimo 1,366   





Figura 23. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la quinta interrogante respecto al 
indicador 05 de la dimensión Y1. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un porcentaje 
de (35.00%) ha contestado estar en total desacuerdo y el (24.00%) están en desacuerdo que 
la universidad Alas Peruanas responde demandas sociales de manera eficiente; se 
encuentra en tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo.   
La desviación estándar obtenida no representa una dispersión considerable.  
Dimensión Y 2: Logro de objetivos 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
21. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa la visión institucional para alcanzar objetivos 
educativos? 
Tabla 29 
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 01 de la dimensión Y2. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 10 12,66 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 14 17,72 
4 En desacuerdo 17 21,52 
5 Total desacuerdo 27 34,18 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,134   
 8 Rango mínimo 1,134   




Figura 24. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 01 de la dimensión Y2.  
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (34.00%) ha respondido estar en total desacuerdo y el (21.00) están en 
desacuerdo que la  universidad Alas Peruanas evalúa la visión institucional para alcanzar 
objetivos educativos; se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
22. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa su misión institucional para alcanzar objetivos 
educativos? 
Tabla 30 
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 22 de la dimensión Y2 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 12 15,19 
2 De acuerdo 14 20,25 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 26 32,91 
4 En desacuerdo 15 16,46 
5 Total desacuerdo 12 15,19 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,498   
 8 Rango mínimo 1,498   




Figura 25. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 02 de la dimensión Y2.  
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (33.00%) ha contestado estar ni acuerdo ni desacuerdo y el (19.00%) están en 
desacuerdo que la  universidad Alas Peruanas evalúa su misión institucional para alcanzar 
objetivos educativos; se encuentra con tendencia valorativa media al rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
23. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a objetivos educativos 
nacionales? 
Tabla 31 
Resultado de la tercera interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión Y2.  
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 9 11,39 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 12 15,19 
4 En desacuerdo 20 25,32 
5 Total desacuerdo 30 37,97 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,632   
 8 Rango mínimo 1,632   




Figura 26. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 03 de la dimensión Y2.  
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (38.00%) respondió estar en total desacuerdo y el (25.00%) respondió estar en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a objetivos 
educativos nacionales; se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
24. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados en objetivos educativos 
en el contexto regional? 
Tabla 32 
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 04 de la dimensión Y2.  
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 12 15,19 
2 De acuerdo 8 10,13 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 11 13,92 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 32 40,51 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,513   
 8 Rango mínimo 1,513   




Figura 27. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta  interrogante respecto 
al indicador 04 de la dimensión Y2. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (41.00%) contestaron estar en total desacuerdo y el (20.00%) contestaron estar 
en desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados en objetivos 
educativos en el contexto regional; se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor 
máximo de rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un quinto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
25. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a mega tendencias 
educativas mundiales?  
Tabla 33 
Resultado de la quinta interrogante respecto al indicador 05 de la dimensión Y2.  
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 11 13,92 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 13 16,46 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 31 39,24 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,225   
 8 Rango mínimo 1,225   




Figura 28. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la quinta interrogante respecto al 
indicador 05 de la dimensión Y2.  
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (39.00%) respondió estar en total desacuerdo y el (20.00%) estar en desacuerdo 
que la universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a mega tendencias 
educativas mundiales; se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor máximo de 
rechazo. Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Dimensión Y 3: Formación integral 
Para esta dimensión se plantea un primer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
26. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa a los alumnos en aspectos culturales 
relacionados con la identidad nacional? 
Tabla 34 
Resultado de la primera interrogante respecto al indicador 01 de la dimensión Y3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 6 7,59 
2 De acuerdo 10 12,66 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 14 17,72 
4 En desacuerdo 22 27,85 
5 Total desacuerdo 27 34,18 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,311   
8 Rango mínimo 1,311   




Figura 29. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la primera interrogante respecto 
al indicador 01 de la dimensión Y3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (34.00%) respondieron estar en total desacuerdo y el (28.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa a los alumnos en aspectos culturales 
relacionados con la identidad nacional; se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor 
máximo de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un segundo indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
27. ¿La universidad Alas Peruanas considera en la evaluación de sus alumnos la formación 
social - democrática? 
Tabla 35 
Resultado de la segunda interrogante respecto al indicador 02 de la dimensión Y3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 8 10,13 
2 De acuerdo 10 12,66 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 18 22,78 
4 En desacuerdo 16 20,25 
5 Total desacuerdo 27 34,18 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,256   
 8 Rango mínimo 1,256   





Figura 30. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la segunda interrogante respecto 
al indicador 02 de la dimensión Y3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (34.00%) han contestado estar en total desacuerdo y el (20.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas considera en la evaluación de sus alumnos la 
formación social - democrática; se encuentra con tendencia valorativa máxima al rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un tercer indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
28. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa el pensamiento crítico de sus alumnos? 
Tabla 36 
Resultado de la tercera  interrogante respecto al indicador 03 de la dimensión Y3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 10 12,66 
2 De acuerdo 12 15,19 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 15 18,99 
4 En desacuerdo 18 22,78 
5 Total desacuerdo 24 30,38 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,256   
 8 Rango mínimo 1,256   





Figura 31. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la tercera interrogante respecto 
al indicador 03 de la dimensión Y3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (30.00%) ha contestado estar en total desacuerdo y el (23.00%) están en 
desacuerdo que la universidad Alas Peruanas evalúa el pensamiento crítico de sus 
alumnos; se encuentra con tendencia valorativa hacia el valor máximo de rechazo. 
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un cuarto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
29. ¿La universidad Alas Peruanas considera en las evaluaciones la práctica de valores? 
Tabla 37 
Resultado de la cuarta interrogante respecto al indicador 04 de la dimensión Y3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 14 17,72 
2 De acuerdo 12 15,19 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 22 27,85 
4 En desacuerdo 14 17,72 
5 Total desacuerdo 17 21,52 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
 7 Desviación estándar 0,388   
 8 Rango mínimo 1,388   





Figura 32. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la cuarta interrogante respecto al 
indicador 04 de la dimensión Y3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (28.00%) ha respondido estar  ni acuerdo ni desacuerdo y el (21.00%) están en 
total desacuerdo que la universidad Alas Peruanas considera en las evaluaciones la práctica 
de valores; se encuentra con tendencia valorativa media al rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados.  
Para esta dimensión se plantea un quinto indicador cuya pregunta formulada a los 
encuestados productos de la muestra fue la siguiente: 
30. ¿La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos con una visión multidisciplinaria? 
Tabla 38  
Resultado de la quinta interrogante respecto al indicador 05 de la dimensión Y3. 
Nº Tipo de respuesta Nº de Reptas % 
1 Total acuerdo 9 11,39 
2 De acuerdo 14 17,72 
3 Ni acuerdo ni desacuerdo 16 20,25 
4 En desacuerdo 18 22,78 
5 Total desacuerdo 22 27,85 
6 Numero de encuestados según muestra 79 100 
7 Desviación estándar 0,486   
 8 Rango mínimo 1,486   




Figura 33. Porcentaje obtenido por tipo de respuesta de la quinta interrogante respecto al 
indicador 05 de la dimensión Y3. 
Respecto a este indicador se puede apreciar que de la muestra tomada un alto 
porcentaje (28.00%) han contestado estar en total desacuerdo y el (23.00%) en desacuerdo 
que universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos con una visión multidisciplinaria; se 
encuentra con tendencia valorativa máxima al rechazo.  
Del mismo modo la desviación estándar obtenida no representa una dispersión 
considerable que altere los resultados. 
5.2. Prueba de hipótesis 
5.2.1. Prueba de hipótesis específica 
Con la finalidad de contrastar las hipótesis específicas planteadas en la 
investigación, se procede a la prueba de hipótesis, formulando las correspondientes 
hipótesis estadísticas de “investigación” (H1) y “nula” (Ho). 
Primera hipótesis específica 
Sobre la relación entre la pertinencia y la calidad se plantean las siguientes hipótesis: 
H1: Existe una relación significativa entre la pertinencia de la educación en la facultad de 
Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la calidad 




Ho: No Existe una relación significativa entre la pertinencia de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 
debidos al azar se aplicó la prueba estadística de ji-cuadrado de Pearson: 
Tabla 39 





Calidad   Total acuerdo De acuerdo 






Total acuerdo  44 37 42 20 15 158 
De acuerdo 39 35 29 40 15 158 
Ni acuerdo ni  
desacuerdo 
68 50 22 13 5 158 
 
En desacuerdo   
43 39 17 39 20 158 
En desacuerdo 28 28 30 46 16 148 
  
 
222 189 140 158 71 780 
 
Nivel de significación:    =  0.04 
Grados de libertad:  16 
Resultado de la prueba:  X2c  =   27,356   ji-cuadrado calculado 
Valor crítico de X2:  X2vc =  26,296 
 
Conclusión parcial: De esta relación, dado que el valor calculado de la prueba ji-
cuadrado es mayor al valor crítico se acepta la H1 y se rechaza el Ho; por ello, se puede 
afirmar que: Existe relación alta entre la pertinencia y la calidad.  
Segunda hipótesis específica 
Sobre la relación entre la evaluación extrínseca de la educación y la calidad se 
plantean las siguientes hipótesis: 
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H1: Existe una relación significativa entre evaluación extrínseca de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
Ho: No existe relación significativa entre evaluación extrínseca de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 
debidos al azar se aplicó la prueba estadística de ji-cuadrado de Pearson: 
Tabla 40  
Evaluación extrínseca – calidad  
 
 
Evaluación extrínseca  
 
Calidad   Total acuerdo De acuerdo 






Total acuerdo  33 23 34 21 12 123 
De acuerdo 42 41 26 25 9 143 
Ni acuerdo ni  
desacuerdo 
29 25 12 24 5 95 
 
En desacuerdo   
87 45 21 34 12 199 
En desacuerdo 24 34 14 28 9 109 
  
 
215 168 107 132 47 669 
 
Nivel de significación:   = 0.04 
Grados de libertad:  16 
Resultado de la prueba:  X2c  =  26,973  ji-cuadrado calculado 
Valor crítico de X2:  X2vc =  26,296 
 
Conclusión parcial: De esta relación y dado que el valor calculado de la prueba ji-
cuadrado es mayor al valor crítico se acepta la H1 y se rechaza la Ho; por ello, se puede 






Tercera hipótesis específica 
Sobre la relación entre las perspectivas evaluativas de la educación y la calidad se plantean 
las siguientes hipótesis: 
H1: Existe una relación significativa entre las perspectivas evaluativas de la educación en 
la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
Ho: No existe relación significativa entre las perspectivas evaluativas de la educación en 
la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
Con respecto a ello y con la finalidad de conocer si los datos son verdaderos y no 
debidos al azar se aplicó la prueba estadística de ji-cuadrado de Pearson: 
Tabla 41 




Calidad   Total acuerdo De acuerdo 






Total acuerdo  38 24 26 12 9 109 
De acuerdo 23 67 36 18 6 150 
Ni acuerdo ni  
desacuerdo 
23 32 24 12 6 97 
 
En desacuerdo   
45 45 28 31 7 156 
En desacuerdo 56 61 31 21 3 172 
  
 
185 229 145 94 31 684 
 
Nivel de significación:    =  0.04 
Grados de libertad:  16 
Resultado de la prueba:     X2c  =  26.942       ji-cuadrado calculado 
Valor crítico de X2:  X2vc =  28,167 
Conclusión parcial: De la esta relación y dado que el valor calculado de la prueba 
ji-cuadrado es mayor al valor crítico se acepta la H1 y se rechaza el Ho; por ello, se puede 




5.2.2. Prueba de hipótesis general 
Según Sierra B. (2011), la hipótesis general queda demostrada cuando las hipótesis 
específicas son homogéneas en su comprobación. Por lo tanto queda demostrada la 
hipótesis general H1. 
H1: La evaluación integral de la educación en la facultad de Ciencias Empresariales - 
Educación en la Universidad Alas Peruanas se relaciona significativamente con la calidad 
educativa, año 2017. 
5.3. Discusión de los resultados  
Los indicadores han sido extraídos del análisis del marco teórico que representa el 
desarrollo de las variables y dimensiones. Los resultados obtenidos son de confianza ya 
que representan la aplicación de técnicas confiables en el procesamiento, reducción y 
análisis de información sobre una base estadística que han permitido probar los objetivos e 
hipótesis de investigación.   
En ese sentido la encuesta ha podido observar que existe homogeneidad en el sentir 
y pensar de alumnos en relación a las variable de investigación como son la evaluación 
integral de la educación para alcanzar la calidad educativa, significativamente la 
metodología aplicada con el instrumento validado por expertos ha cumplido los objetivos 
para lo cual se ha formulado. 
El aporte de los resultados de la encuesta en referencia al marco teórico contrastada 
con la realidad educativa sobre las variables evaluación integral y calidad educativa 
demuestran que: 
En relación a la H1: Donde se plantea que existente relación significativa entre la 
pertinencia y la calidad en aspectos educativos en la educación superior, se comprueba que 
existe una relación alta entre esta dimensión y la variable calidad, en promedio el 72% de 
los encuestados ratifica que la educación superior en las universidades requiere que se 
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sintonicen con el mundo actual y sus dinámicas, se vinculación con el sector productivo, se 
enfatiza la naturaleza social de la universidad y su entorno, se alcance la integridad de sus 
procesos introduciendo en el  currículo estos concepto expresado para alcanzar la tan 
ansiada calidad de la educación.  
En relación a la H2: Donde se plantea que existente relación significativa entre la 
evaluación extrínseca y la calidad de la educación superior, se comprueba que existe una 
relación alta entre esta dimensión y la variable calidad, en promedio el 69 % de los 
encuestados ratifica que se hace necesario que los sistemas educativa de nivel superior se 
vinculen de mejor manera con el mercado laboral, se observa que los sistemas educativos 
no satisfacen las demandas laborales, no se vinculan a la realidad nacional, realidad 
regional y mucho menos a demandas mundiales. Los procesos enseñanza – aprendizaje se 
alejan y no se adecuan a la realidad. Este mundo laboral no es empleado adecuadamente 
como un elemento que sirva de base de datos para actualizar los sistemas educativos por 
que no se evalúan procesos correlacionales educación –mundo laboral.  
Finalmente, en relación a la H3: Donde se plantea que existente relación 
significativa entre las perspectivas de la evaluación y la calidad de la educación superior, 
se comprueba que existe una relación alta entre esta dimensión y la variable calidad, en 
promedio el 71 % de los encuestados ratifica que los sistemas educativa de nivel superior 
mantiene perspectivas educativas tradicionales y que requieren ser actualizadas. 
Perspectivas como el manejo de información en la educación, investigación – acción, 
creación de conceptos, metodologías, nuevos conceptos pedagógicos requieren ser 
implementados en la educación de nivel superior.  
De manera general los resultados comprueban que la educación superior solo 
evalúa a sus alumnos en los conocimientos adquiridos y en aspectos de acreditación 
institucional, no realiza una evaluación integral de sus procesos y mucho menos evalúa o 
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hace seguimiento de egresados para obtener información que le sirva para actualizar el 
proceso enseñanza – aprendizaje vinculado al mundo laboral, a las demandas sociales, a 
las necesidades nacionales, regionales y mucho menos a demandas mundiales.         
 

















La realización de este estudio ha brindado datos empíricos acerca de la relación entre la 
evaluación integral de la educación y la calidad educativa en los niveles superiores de la 
educación tipo universitaria; por lo que a continuación se expresan las conclusiones a las 
que se arribaron:           
1. Considerando la hipótesis especifica H1: Se demuestra que existente relación alta 
entre la pertinencia y la calidad en aspectos educativos, tal como se demuestra en el tabla 
39. La investigación pudo constatar que en el sistema educativo de nivel superior no existe 
un diseño o una propuesta de modelo de evaluación donde se ofrece las dimensiones 
histórica, social, prospectiva con indicadores y factores asociados al logro de una selección 
pertinente de un modelo de evaluación institucional que den respuesta a las necesidades de 
la comunidad y el entorno mundial. En ese sentido la evaluación institucional universitaria 
solo valora la calidad educativa intrínseca que está relacionada con los ideales de búsqueda 
de la verdad y la obtención del conocimiento, y ha dejado de lado la calidad de la 
evaluación extrínseca relacionada a los servicios sociales, quedando tan solo en una 
evaluación contextualizada. La evaluación de la institución universitaria no será nunca 
institucional mientras se analice por separado una supuesta calidad al margen de su 
pertinencia, o la investigación al margen de otras funciones y tareas, “esas sólo serán 
evaluaciones de partes del todo, y no institucionales” (Figaredo y Davyt, 2002). Queda 
demostrado también que la pertinencia en los niveles superiores es la adecuación entre lo 
que la sociedad espera de las instituciones y lo que éstas hacen, tarea sumamente difícil, 
especialmente si se adopta el concepto amplio de pertinencia social. Se comprueba que la 
educación superior está dada en función de necesidades y demandas de los diversos 
sectores sociales, y estas relacionadas y anticipadas en escenarios futuros sin la necesidad 
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manifiesta de su intención de modificar la realidad vigente, esta evaluación institucional 
también relacionada o vinculada a necesidades sociales de carácter mundial.   
2. Teniendo en cuenta la hipótesis específica H 2: Se demuestra que existe una 
relación alta entre la evaluación extrínseca y la calidad de la educación superior, tal como 
se demuestra en el tabla 40. Queda demostrado específicamente que en la educación de 
nivel superior tipo universitario no hacen el seguimiento de sus egresados, históricamente 
no se ha podido comprobar que los sistemas universitarios evalúen a sus exalumnos en sus 
puestos de trabajo y lo empleen como información relevante para mejorar el currículo 
universitario, quedando de lado la pertinencia educativa de nivel superior. Se comprueba 
que la evaluación ha perdido su carácter selectivo, sancionador o, incluso, punitivo para 
convertirse en orientadora y en una aliada del aprendizaje de los estudiantes. “La 
evaluación debe ser utilizada no para eliminar alumnos sino para orientar su proceso de 
aprendizaje que posibilite a la mayoría de ellos alcanzar los objetivos previstos” 
(Sántibañez, M. 1989). Se comprueba que la evaluación extriseca es vista como una 
unidad de acción-reflexión-acción, que da la posibilidad de ahondar en la compression de 
los fenómenos, en la orientación que se les quiere dar y en la calidad para alcanzar 
resultados, por lo tanto se convierte en una estrategia “evaluar para mejorar”. Se demuestra 
que los sistemas de evaluación no evaluan las competencias actulizadas que se requieren 
en los dicentes alineadas a los cambios de los conocimeintos y la tecnología globalizadas 
para actualizar la formación profesional. 
3. Teniendo en cuenta la hipótesis específica H 3: Se demuestra que existe una 
relación alta entre la las perspectivas de la evaluación y la calidad de la educación 
superior, tal como se demuestra en la tabla 41.  Además, se comprueba que las 
instituciones educativas de nivel superior tipo universitario mantienen sistemas de 
evaluación con perspectivas tradicionales. Se comprueba que no se está logrando la 
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perspectiva de la revalorización de la evaluación en el contexto de transición hacia 
sociedades del conocimiento, se ha dejado de lado las dinámicas de transformación de la 
educación superior, tales como: la producción para la organización del conocimiento, el 
proyecto educativo, el aprendizaje centrado en procesos, la concepción del trabajo, la 
visión social de la universidad, la relación e integración con los otros niveles del sistema 
de educación, con otras instituciones regionales, nacionales e internacionales, y con otros 
sectores de la sociedad además del productivo; entre otros aspectos (García N. 1997). Si 
bien es cierto que se ha mejorado notablemente en aspectos de la evacuación intrínseca 
(valuación de conocimientos y acreditación) los niveles superiores no han logrado alcanzar 
la calidad de la educación, no se valúan aspectos como manejo de información, 
















El investigador, teniendo en consideración los resultados alcanzados y las conclusiones a 
las que se ha arribado, plantea la aplicación de las recomendaciones siguientes: 
1. Se recomineda que la facultad de Ciencias Empresariales - Educación de la 
universidad Alas Peruanas Frente ante los desafíos para las instituciones de educación 
superior en un mundo globalizado considere la auto evaluación institucional como 
estrategia para mejorar la calidad inseparable de la pertinencia, para ello debe adecuar su 
misión en función de resultados relacionados estrechamente a la evaluación institucional y 
está relacionada a compromisos sociales de la educación superior, la cual debe involucra 
“el deber ser” donde el aprendizaje centrado en procesos, ligado al mundo del trabajo, la 
nueva concepción de las profesiones, la ampliación del concepto social de las 
universidades, la ampliación en las relaciones con otros niveles de la educación, con otras 
instituciones universitarias a nivel regional,  nacional e internacional deben estar presente 
en la evaluación extrínseca. 
2. Se recomienda que la facultad de Ciencias Empresariales - Educación de la 
universidad Alas Peruanas no solo considere la evaluación intrínseca para acreditar y 
calificar - evaluación del aprendizaje (assessment of learning), sino amplié sus sistemas 
evaluativos de forma integral considerando también la evaluación extrínseca para ayudar a 
aprender como una actividad de aprendizaje (assessment as learning) y para contribuir al 
aprendizaje (assessment for learning), donde el considerar el sistema de seguimiento de 
egresados permite retroalimentar el procesos educativo superior con buenos resultados.  
3. Se recomienda que la facultad de Ciencias Empresariales - Educación de la 
universidad Alas Peruanas amplié perspectivas de evaluación, considerando que la 
evaluación de la educación superior se encuentra en proceso de consolidación, entre 
fuerzas de acción y reacción que se retroalimentan y contradicen mutuamente, formando 
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un escenario conflictivo donde las transformaciones son producto de tensiones y rupturas 
entre diversas perspectivas. Cada universidad es autónoma en sus procesos educativos sin 
embargo ella debe reconocer que la evaluación ha producido experiencias positivas para 
las instituciones educativas de nivel superior, ya que por una parte ha creado la necesidad 
de contar con sistemas de información que ofrezcan datos validos sobre las características 
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Matriz de consistencia 
La evaluación integral de la educación en la facultad de Ciencias Empresariales - Educación en la Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017 
Planteamiento Problema Objetivos Hipótesis 
            Variables  y  Dimensiones 
Variables 1:  La  evaluación integral  




¿Cuál es la relación entre la 
evaluación integral de la educación 
en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 




Determinar la relación entre la 
evaluación integral de la educación 
en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 




La evaluación integral de la 
educación en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas se 
relaciona significativamente con la 
calidad educativa, año 2017. 
 



























Enfoque de investigación: 
 Cuantitativo   
 
Tipo de investigación 
 Pura o fundamental 







 79 Alumnos    
Problemas específicos Objetivos Específicos  Hipótesis Específicos  
Variables  y   dimensiones 
Variables 2:  Calidad educativa     
Dimensiones Ítems   
 
Problema Específico N° 1 
 
¿Cuál es la relación entre la 
pertinencia de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - 
 
Objetivo específico N° 1 
 
Establecer el grado de relación entre 
la pertinencia de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - 
 
Hipótesis específica N° 1 
 
Existe una relación significativa entre 
la pertinencia de la educación en la 























Educación en la Universidad Alas 







Problema Específico N° 2 
 
¿Cuál es la relación entre evaluación 
extrínseca de la educación en la 
facultad de Ciencias Empresariales - 
Educación en la Universidad Alas 
Peruanas y la calidad educativa, año 
2017? 
 
Problema Específico N° 3 
 
¿Cuál es la relación entre las 
perspectivas evaluativas de la 
educación en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017? 
Educación en la Universidad Alas 







Objetivo específico N° 2 
 
Identificar la relación entre 
evaluación extrínseca de la educación 
en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
 
Objetivo específico N° 3 
 
Precisar la relación entre las 
perspectivas evaluativas de la 
educación en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
Educación en la Universidad Alas 







Hipótesis específica N° 2 
 
Existe una relación significativa entre 
evaluación extrínseca de la educación 
en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 
calidad educativa, año 2017. 
 
Hipótesis específica N° 3 
 
Existe una relación significativa entre 
las perspectivas evaluativas de la 
educación en la facultad de Ciencias 
Empresariales - Educación en la 
Universidad Alas Peruanas y la 

































Cuestionario (Escala de Likert) 
El presente instrumento recoge su opinión sobre la evaluación integral de la educación en 
la Universidad Alas Peruanas relacionada a la calidad de la educación, de tal manera de 
mejora el proceso enseñanza – aprendizaje. En la educación superior agradecido por su 
colaboración. 
Marque sólo una de las cinco alternativas de respuesta por pregunta, de acuerdo al 
siguiente detalle: 
 
5 Total desacuerdo 4 En desacuerdo 3 Ni acuerdo ni desacuerdo    2 De acuerdo     
1 Total acuerdo       
 
 
N° Preguntas 5 4 3 2  1 
X1 Pertinencia         
1 
La universidad Alas Peruanas evalúa el proceso educativo 
integralmente, vale decir considera la avaluación a los 
exalumnos en sus puestos de trabajo. 
24 20 15 11 9 
2 
Consideras que la educación que se imparte en la universidad 
Alas Peruanas tiene compromisos sociales. 27 20 12 11 9 
3 
La universidad Alas Peruanas evalúa capacidades relacionadas a 
los futuros puestos de trabajo. 24 18 16 11 10 
4 
Considera que todo lo que enseña la universidad Alas Peruanas 
es empleado en la futura carrera profesional. 28 22 12 10 7 
5 
La universidad Alas Peruanas tiene convenios con instituciones 
de calidad donde realices prácticas profesionales que te 
permitan incorporarte con facilidad al mercado laboral. 
26 22 12 11 9 
X2 Evaluación extrínseca         
6 
La universidad Alas Peruanas considera en sus procesos de 
evaluación a los egresados en sus puestos trabajo para mejorar 
el proceso enseñanza - aprendizaje. 
34 22 10 8 5 
7 
La universidad Alas Peruanas considera la evaluación 
vocacional de sus ingresantes. 31 19 13 9 7 
8 
La universidad Alas Peruanas realiza un balance de cuantos de 
sus alumnos egresados han logrado ocupar un puesto de trabajo. 23 17 15 13 11 
9 
La universidad Alas Peruanas relaciona sus procesos de 
enseñanzas – aprendizaje enmarcado en el contexto nacional. 32 21 12 8 6 
10 
La universidad Alas Peruanas te pone en condiciones de ocupar 





X3 Perspectivas evaluativas        
11 
La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la 
selección de información empleando métodos tecnológicos 
modernos. 
 
24 19 15 13 8 
12 
La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la 
producción de investigación - acción. 
 
27 16 14 12 10 
13 
La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en la 
producción de nuevos conceptos pedagógicos. 29 20 14 9 7 
14 
La universidad Alas Peruanas evalúa a sus alumnos en 
actividades relacionadas con el contexto social. 26 18 16 11 8 
15 
La universidad Alas Peruanas realiza el seguimiento de alumnos 
egresado. 38 20 10 6 5 
Y1 Demandas sociales educativas       
16 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para 
satisfacer las necesidades de la educación en el contexto 
nacional. 
 
35 16 12 8 8 
17 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos para poner a 
sus docentes a la altura de otras universidades en el contexto 
regional. 
 
 28 16 13 10 12 
18 
La universidad Alas Peruanas evalúa políticas públicas para 
recomendar la mejora del sistema educativo nacional. 
 
32 17 9 13 8 
19 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos en la 
promoción de la cultura peruana. 
  
22 16 14 15 12 
20 
La universidad Alas Peruanas responde demandas sociales de 
manera eficiente. 
 
28 19 8 10 14 
Y2 Logro de objetivos      
21 
La universidad Alas Peruanas evalúa la visión institucional para 
alcanzar objetivos educativos. 27 17 14 11 10 
22 
La universidad Alas Peruanas evalúa su misión institucional 
para alcanzar objetivos educativos. 12 13 26 16 12 
23 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a 
objetivos educativos nacionales. 30 20 12 9 8 
24 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados 
objetivos educativos en el contexto regional. 32 16 11 8 12 
25 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos alineados a 
mega tendencias educativas mundiales. 
 





Y3 Formación integral       
26 
La universidad Alas Peruanas evalúa a los alumnos en aspectos 
culturales relacionados con la identidad nacional. 
 
27 22 14 10 6 
27 
La universidad Alas Peruanas considera en la evaluación de sus 
alumnos la formación social - democrática. 
 
27 16 18 10 8 
28 
La universidad Alas Peruanas evalúa el pensamiento crítico de 
sus alumnos.  
 
24 18 15 12 10 
29 
La universidad Alas Peruanas considera en las evaluaciones la 
práctica de valores.  
 
17 14 22 12 14 
30 
La universidad Alas Peruanas evalúa sus procesos con una 
visión multidisciplinaria. 
 
22 18 16 14 9 
 
